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SOUS LA 
DIRECTION DE 
Mme. Mercedes JIMÉNEZ 
M. Paul CAPPEAU 
MOTS CLÉS Autonomie en langue étrangère, Autorégulation, Production Écrite en 
FLE 
DESCRIPTION Dans le cadre de stage à l’Université Libre, en Colombie, avec les 
apprenants de français du niveau avancé de la Licence en Langues, on a 
identifié l’existence de quelques difficultés dans l’apprentissage du FLE. 
Il s’agissait des faiblesses dans la compétence écrite, surtout, la 
production écrite. On se posait alors, la question sur le possible lien de 
ces difficultés avec le développement de l’autonomie dans 
l’apprentissage des langues étrangères, c’est pourquoi on a mis en place 
différents instruments de recherche qui ont relevé le besoin de 
développer l’autonomie dans la compétence écrite en FLE. 
 
De cette façon, on s’intéressait au développement d’un projet de 
recherche qui permettait aux apprenants de se rapprocher 
significativement de manière simultanée à la compétence de la 
production écrite autant qu’à l’autonomie pour l’apprentissage du FLE. 
Donc, il s’agissait de réfléchir sur une stratégie didactique dans le cadre 
d’une approche qualitative où la recherche-action à travers une étude de 
cas pouvait répondre aux besoins des apprenants face à l’apprentissage 
du FLE. 
 
La question de départ a été formulée en termes de comment 
l’autorégulation peut aider au développement de la production écrite en 
FLE des apprenants de niveau avancé de la Licence en Langues du 
campus El Bosque Popular au siège de Bogotá de l’Université Libre dans 
le cadre du développement de l’autonomie dans l’apprentissage des 
langues étrangères? 
 
 
 
7 
SOURCES Les référents théoriques de ce projet de recherche sont composés par une 
fondation conceptuelle et une autre méthodologique, en touchant des 
termes comme : l’autonomie dans l’apprentissage des langues étrangères 
(Nunan, 2003), l’autorégulation (Escribano et Del Valle, 2010), la 
production écrite (Cuq et Gruca, 2005), l’approche par les tâches (Puren, 
2004), les typologies textuelles (Cuq et Gruca, 2005), la méthodologie 
de l’écrit (Hayes et Flower, 1995), entre autres. 
 
CONTENU Le document est composé de deux grands chapitres. Le premier est 
consacré au cadre de référence théorique et conceptuel où certaines 
notions importantes sont développées comme l’autonomie dans 
l’apprentissage des langues étrangères, l’autorégulation chez l’apprenant 
des langues étrangères et une méthodologie visant le développement de 
la production écrite. 
 
Le deuxième chapitre porte sur la conception de l’outil pédagogique. Il 
présente la situation d’enseignement, la description de la méthode 
AUTO-FLE et l’analyse des résultats de l’expérimentation de la 
première unité didactique appelée « La mobilité des étudiants à 
l’étranger et la vie étudiante ». 
 
MÉTHODOLOGIE Ce travail de recherche a été le résultat de la mise en place des tâches 
spécifiques suivantes permettant de développer l’objectif général 
proposé.  
 
- Faire un diagnostic permettant d’identifier les compétences 
communicatives posant le plus des difficultés chez les apprenants et les 
facteurs qui les influençaient. 
 
- Dessiner et élaborer un outil pédagogique, fondé sur des axes 
théoriques, permettant de promouvoir le développement de la 
compétence écrite et l’autonomie en FLE à travers l’autorégulation de la 
production écrite chez l’apprenant. 
 
- Mettre en place d’une manière systématique la méthode proposée. 
 
- Déterminer l’efficacité de l’outil pédagogique proposé au moyen de 
l’analyse et de l’évaluation des résultats obtenus dans l’expérimentation 
en proposant des remédiations éventuelles. 
 
- Contribuer à améliorer la pratique pédagogique et de recherche des 
enseignants des langues dans le cadre de l’enseignement du français 
langue étrangère dans le pays. 
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CONCLUSIONS Le travail de recherche mis en place contribue à améliorer 
l’enseignement des langues étrangères chez les enseignants de FLE 
autour du monde, mais plus particulièrement en Colombie, parce qu’il 
fournit des éléments didactiques et méthodologiques pour le travail et le 
développement de la compétence écrite dans un contexte éducatif réel où 
les apprenants se caractérisent par l’absence de stratégies 
méthodologiques et métacognitives leur permettant de se rendre 
autonomes face à leurs propres besoins linguistiques, communicatifs, 
pragmatiques et culturels. 
 
Le dessin et l’élaboration du manuel AUTO-FLE constitue une 
proposition didactique innovatrice pour développer la compétence 
communicative écrite en FLE avec des apprenant ayant une maitrise 
avancé de la langue et souhaitant mieux profiter de leur temps libre ou 
de leur période de travail autonome. 
 
Les réflexions suscitées autour l’autonomie et l’autorégulation ont 
sensibilisé les apprenants face à leur propre apprentissage autant qu’à 
leur avenir professionnel en tant qu’enseignants des langues. Ils ont 
remarqué que ceux sont des outils les aidant à être plus indépendants et 
efficaces. 
 
De même, les unités didactiques cherchent développer une conscience 
méthodologique chez l’apprenant en l’aidant à penser l’écriture en 
langue étrangère comme un processus et à transformer ses habitudes 
d’étude. Cela lui permet de devenir plus méthodique et de gagner en 
autonomie lorsqu’il prend conscience de sa performance et il commence 
à affiner sa propre stratégie d’apprentissage. 
 
La méthode peut être utilisée par différentes universités et centres de 
langues en Colombie et en Amérique Latine intéressés à aider leurs 
apprenants à améliorer leur compétence écrite en FLE. Le manuel peut 
être aussi travaillé en cours ou hors du cours soit en version numérique 
soit en version papier. Même si le manuel privilège le travail individuel, 
il favorise aussi le développement de la dimension sociale de l’apprenant. 
 
Finalement, le travail de l’autonomie et de l’autorégulation en cours de 
langue représente la transformation du paradigme traditionnel de 
l’enseignement des langues étrangères dans le pays, la prise en charge de 
plus de responsabilité de la part de l’apprenant face à son propre 
processus d’apprentissage et le compromis des enseignants dans la 
transformation de la société en favorisant la formation des citoyens plus 
indépendants poursuivant la qualité humaine et professionnelle. 
DATE DU RÉSUMÉ Le 12 septembre 2016 
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INTRODUCTION 
 
Le présent travail de recherche est centré sur la didactique du français langue 
étrangère (FLE). Son champ d’action est plus exactement le développement de 
l’autonomie chez l’apprenant de langue étrangère dans sa production écrite en FLE au 
moyen de l’autorégulation.  Toutefois, il y a un travail important sur la compréhension 
écrite à partir des typologies textuelles autant que sur la compétence discursive des 
apprenants.  
 
Il est important de préciser qu’un niveau de développement avancé et de qualité de la 
production écrite en français ne peut être atteint qu’au travers de la mise en pratique de 
stratégies et d’activités révélant l’autonomie et l’autorégulation de l’apprenant et de son 
interaction permanente avec la communauté linguistique de la langue cible. La réussite de 
l’apprenant dépend de sa capacité à gérer ses propres compétences et stratégies linguistiques, 
métalinguistiques, textuelles, discursives, culturelles, cognitives, métacognitives et sociales.  
 
L’apprentissage d’une langue étrangère n’est plus un transfert de contenus 
linguistiques et culturels mais l’espace dans lequel les apprenants avancent dans le 
développement d’un savoir-faire (les compétences et de savoirs procéduraux) et d’un savoir-
être (une prise de conscience du rôle joué dans la société) au moyen de ce qu’ils sont et ce 
qu’ils savent dans le présent au fur et à mesure qu’ils enrichissent leurs connaissances et 
acquièrent une maîtrise supérieure de la langue. Ainsi, le milieu académique aide les 
apprenants en leur fournissant les moyens pour devenir non seulement plus critiques mais 
aussi plus autonomes. 
 
L’autonomie est une faculté et une qualité transversale, pourtant, la théorie montre 
qu’il ne s’agit pas d’une faculté inhérente à l’être humain comme le langage, mais que tous 
les individus sont nés avec la capacité de la développer et, finalement, de l’apprendre. Elle 
garde aussi un lien très étroit avec le comportement individuel et collectif. Torres et. al dit 
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que « le sujet de l’autonomie met en relation la société, la culture, la famille, le système 
éducatif et le type de citoyen que le gouvernement actuel s’intéresse à avoir » (2000:9).  
 
Cette capacité peut se rendre utile au développement ou au renforcement de toute 
sorte de savoir-faire. En ce qui concerne l’apprentissage des langues étrangères et en suivant 
la pensée de favoriser les compétences à la place des contenus, cela peut être en fonction des 
différentes compétences : communicative, linguistique, culturelle, pragmatique et 
méthodologique, lesquelles se conjuguent pour contribuer à la construction de l’interlangue 
de l’apprenant. 
 
Néanmoins, la motivation des apprenants, la volonté de faire de progrès et leur 
capacité à s’engager dans un projet (à moyen et à long terme) sont les conditions vitales pour 
réussir des buts d’autonomie, de qualité, d’une prise de conscience et de la transformation 
profonde et structurale des habitudes et des conceptions méthodologiques existant chez les 
apprenants. 
 
La présente étude de recherche est centrée sur le travail semi-dirigé d’une 
méthodologie de l’écrit au moyen de l’autorégulation mise en place dans la production écrite 
en français. Il s’agit d’une proposition didactique basée sur l’approche par les tâches. Elle 
intègre aussi des éléments nécessaires pour un processus d’apprentissage significatif chez 
l’apprenant. 
 
Pourquoi l’autonomie et l’autorégulation dans la production écrite? Pendant la phase 
d’observation et exploratoire, on a remarqué que les étudiants de niveau avancé avaient un 
souci concernant leur niveau de français lié à la finalisation de leurs cours de langue dans le 
huitième semestre. Ils expérimentent un ressenti d’incertitude fondé sur le besoin de prendre 
en charge, eux-mêmes, leur propre processus d’apprentissage pour la suite. Autrement dit, 
devenir plus autonomes afin de maintenir leur niveau de langue et d’avancer en absence des 
cours de langues. 
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Nous avons constaté que les apprenants avaient plus de difficultés à l’écrit qu’à l’oral 
à travers la mise en place de certains instruments de recherche comme des observations de 
classe, des enquêtes, des questionnaires et de la lecture des textes produits par eux. Ces 
derniers étant produits dans quelques activités en cours, à la maison sous la forme de devoirs 
faits et des examens sur table. Cela a permis de faire un diagnostic sur : a.) la perception des 
apprenants de l’état de leurs propres compétences ; b.) l’inventaire des stratégies 
d’apprentissage des étudiants par compétence et c.) la production écrite des étudiants en 
termes communicatifs, discursifs et nettement linguistiques. 
 
Le diagnostic a révélé que les apprenants de niveau avancé de la Licence en Langues 
du campus El Bosque Popular au siège de Bogotá de l’Université Libre présentent des 
difficultés dans leur compétence écrite en français, plus spécifiquement en production écrite. 
Cela est dû au nombre limité de stratégies d’apprentissage connues et mises en place de la 
part des apprenants ; au nombre limité des tâches d’écriture développées par semestre (en 
cours et à la maison) et  à l’absence d’un matériel ou d’un manuel répondant à leurs besoins 
linguistiques et méthodologiques pour un niveau avancé, qui puisse être travaillé soit en cours 
soit dans une autonomie semi-dirigée en dehors de classe. Également, le processus de 
production écrite des apprenants montre une absence de discipline dans les étapes de 
planification et de révision puisqu’elles deviennent facultatives pour l’apprenant.  
 
En outre, les apprenants ont montré la nécessité de se familiariser et de s’entraîner à 
la construction d’unités textuelles supérieures à celles des phrases isolées, des paragraphes 
ou des extraits de textes pour acquérir une conscience de typologie textuelle en langue 
étrangère et avoir un point de référence typologique macro qui puisse encadrer leur 
production écrite future. 
 
D’autre part, le diagnostic a aussi mis en relief quatre comportements qui suggèrent 
une faible autonomie chez l’apprenant de niveau avancé. Cela souligne que les apprenants 
ont du mal à s’autoréguler et à mettre en place des actions qui témoignent leur autonomie 
face à leur production écrite en français. Il y a aussi une nécessité sous-jacente que les 
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apprenants apprennent à s’autoévaluer et à s’auto-connaître afin de pouvoir formuler des 
stratégies efficaces qui puissent être mises en place pour améliorer leur production écrite en 
français. 
 
En prenant en compte les problématiques présentées précédemment, il s’est 
matérialisé la nécessité de promouvoir le développement de la production écrite en FLE et 
de l’autonomie chez les apprenants de niveau avancé. Également, il y a eu un souci portant 
sur le besoin d’une alternative didactique faisable permettant de travailler la production écrite 
autant que l’autorégulation, de façon stratégique et systématique.  
 
En général, la situation problématique exposée peut être vue comme un besoin 
intégrant les trois types de savoirs : le savoir, le savoir-faire et le savoir-être. C’est-à-dire, le 
besoin de connaître certains aspects à un niveau conceptuel, théorique et pragmatique ; la 
nécessité de connaître et de mettre en place une méthodologie de l’écrit ; et le 
perfectionnement ou l’apprentissage de certaines qualités permettant d’atteindre la 
compétence de produire des textes fonctionnels et académiques de qualité. C’est pour cela 
que ce travail intègre la pédagogie de l’autonomie semi-dirigée, la stratégie métacognitive 
de l’autorégulation et les typologies textuelles. 
 
Pour arriver à ce stade, nous avons suivi une série d’étapes qui nous ont permis 
finalement de concevoir et d’intégrer dans le manuel ces trois conceptions de l’enseignement. 
 
Étape 1 : Le diagnostic 
 
Cette première étape a eu pour objectif de connaître les étudiants et les enseignants 
des niveaux avancés autant que les processus d’enseignement-apprentissage du français. 
Premièrement, nous avons pu identifier les compétences langagières et les aspects 
linguistiques qui posaient le plus de difficultés chez les apprenants au moyen des 
observations de classe et des enquêtes ce qui nous a emmené vers la production écrite. Voir 
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annexes 1, 2 et 4 (Le format des journaux d’observation de classe, les informations 
personnelles et de formation des apprenants et l’analyse.) 
 
Ensuite, nous avons analysé la place de la production écrite dans les pratiques 
pédagogiques présentielles, le manuel et le temps libre des apprenants de niveau avancé à la 
lumière des observations de classe, de la lecture du manuel, des questions informelles et de 
la lecture des portfolios des apprenants. Cela nous a permis de connaître les méthodologies 
de travail de l’écrit en cours et hors cours.  
 
Cette partie a révélé que le temps en cours consacré à la production écrite et le nombre 
de tâches d’écriture proposées sont limités pendant le semestre et que le manuel utilisé ne 
propose pas une méthodologie de l’écrit allant plus loin que la rédaction du texte. Autrement 
dit, le manuel ne sensibilise pas les apprenants par rapport aux étapes de la planification, la 
révision et l’évaluation. Également, nous avons identifié des faiblesses dans l’emploi du 
temps concernant le travail autonome attendu de la part de l’apprenant. Voir annexes 3 et 4 
(Les compétences linguistiques et le degré de conscience des apprenants face à leur processus 
d’apprentissage et l’analyse). 
 
Après, nous avons établi l’inventaire des stratégies d’apprentissage concernant le 
français en nous concentrant sur celles de la production écrite, à travers des questions 
informelles et de la lecture des portfolios des apprenants. Comme résultat de cet inventaire, 
nous avons conclu que les apprenants comptent sur un nombre limité de stratégies pour 
améliorer leur production écrite en français hors du cours. De plus, l’absence d’un matériel 
adapté à leurs besoins et qui déclenche leur intérêt à écrire en français, influence leur 
comportement. Voir annexe 5 (L’inventaire des stratégies d’apprentissage en fle). 
 
Finalement, nous avons décidé de connaître les représentations de l’autonomie et les 
activités la montrant chez les apprenants concernant la production écrite, au moyen des 
questionnaires. Ce dernier pas, nous a permis de voir que les apprenants ne s’étaient pas posés 
de telles questions pareilles avant et que leur connaissance par rapport à ces sujets soient 
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plutôt théoriques. Ils ne se sentaient pas autonomes dans leur processus d’apprentissage du 
français concernant la production écrite, même s’ils reconnaissaient que l’autonomie est 
importante pour leur formation en langues et en tant que futurs enseignants. Voir annexes 6 
et 7 (Les représentations de l’autonomie chez l’apprenant et l’analyse). 
 
Les comportements témoignant une faible autonomie chez les apprenants ont été : a.) 
le manque de mise en place des étapes de planification et de révision pendant la production 
de textes ; b.) le manque de mise en place de stratégies poursuivant l’amélioration des textes 
produits (l’utilisation d’un logiciel, l’auto-révision ou la révision de la part de quelqu’un 
d’autre ayant une maitrise supérieure de la langue) ; c.) la limitation des apprenants à détecter, 
eux-mêmes, leurs fautes de nature communicative, textuelle, linguistique et discursive dans 
leurs propres textes; et d.) l’absence de démarches ultérieures après avoir reçu le retour de 
l’enseignant ou de quelqu’un d’autre. 
 
Les résultats obtenus dans cette première étape diagnostique, nous ont amené à nous 
poser la question problématique qui encadre ce travail de recherche, celle de Comment 
l’autorégulation peut aider au développement de la production écrite en FLE des étudiants 
de niveau avancé de la Licence en Langues du campus El Bosque Popular au siège de Bogotá 
de l’Université Libre dans le cadre du développement de l’autonomie dans l’apprentissage 
des langues étrangères? De cette question et des analyses effectuées est née l’idée d’élaborer 
et de mettre en pratique une méthodologie ayant pour objectifs de : 
 
 Promouvoir le travail de la production écrite en FLE en cours et hors cours chez les 
apprenants de niveau avancé de la Licence en Langues. 
 
 Développer la production écrite en FLE à partir des typologies textuelles et de 
l’approche par les tâches afin de créer une conscience de processus et de préparation 
pour l’écrit. 
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 Fournir une méthodologie de l’écrit en FLE en permettant aux apprenants de 
s’autoréguler tout au long du processus du développement de la tâche d’écriture. 
 
 Aider les apprenants à atteindre un certain niveau d’autonomie en se déplaçant 
progressivement de la dépendance vers l’indépendance. 
 
Ce travail de recherche a une approche méthodologie qualitative définie par Hernandez, 
Fernandez et Baptista (2010) comme un ensemble de processus bien soignés, méthodiques 
et empiriques qui peuvent être appliqués à l’étude d’un phénomène et qui visent à la 
production de connaissance scientifique. C’est une recherche de type descriptif face à la 
connaissance du phénomène de l’autonomie des apprenants dans leur processus de 
production écrite en fle dans le but d’établir des bases pour formuler des hypothèses dans le 
cadre d’une proposition didactique et méthodologique.  
 
Le paradigme de la recherche est interprétatif parce qu’il est orienté vers la découverte et 
la recherche de l’interconnexion des éléments qui peuvent conditionner un certain 
comportement ou résultat. Ce paradigme propose une relation chercheur-objet d’étude 
concomitante. Le dessin de la recherche est du type recherche-action. Elle intègre la 
recherche-action-pratique et la recherche-action-participation selon Creswell cité par 
Hernandez et al. (2010). 
 
Ce travail de recherche permet d’avancer dans la compréhension du phénomène de 
l’autonomie dans l’apprentissage des langues étrangères, surtout sur l’impact que 
l’autorégulation peut avoir sur la production écrite en français. Ainsi, la communauté 
éducative peut s’appuyer sur ce travail afin de mettre à l'épreuve ce dispositif didactique 
proposé pour faire face à une problématique similaire dans leur environnement proche ou 
comme inspiration pour faire des travaux de recherche portant sur le même objet d’étude. 
 
Par rapport au champ d’études et aux variables d’intérêt, des travaux de recherche ont été 
faits au sein des établissements éducatifs dans la sphère nationale et internationale. En ce qui 
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concerne l’autonomie dans l’apprentissage des langues étrangères, le travail fait par Ramirez 
(2005) attire l’attention sur l’importance de partir des représentations que les apprenants ont 
face à l’apprentissage autonome des langues étrangères, en général à travers une étude de 
cas. Par contre, Corredor (2006) attire l’attention des représentations mais du côté des 
enseignants. Ces deux travaux portent sur l’anglais en tant que langue étrangère, cependant, 
leurs procédures, analyses et conclusions sont tout à fait transposables à l’enseignement du 
FLE. Dans la sphère internationale Romero (2013) se rapproche des représentations des 
apprenants et des pratiques d’autonomie mises en place par les apprenants ayant l’anglais 
comme langue cible. 
 
Autour de la compétence écrite universitaire en langue étrangère, Archiegas et López 
(2012) ont fait un travail sur les stratégies visant leur régulation. Elles proposent un dispositif 
didactique à partir d’une approche métacognitive. Elles concentrent leur attention sur le 
processus de régulation et de contrôle de la production écrite comme un mécanisme 
d’appropriation des éléments de base que les apprenants doivent prendre en compte. Dans la 
sphère internationale, Cárdenas (2006) démontre la manière dont des apprenants au lycée 
font des progrès dans la rédaction de textes écrits en espagnol en tant que langue étrangère et 
il révèle les variables influençant ce progrès. Il remarque aussi  les implications didactiques 
dans le processus d’acquisition de cette langue étrangère liées à la compétence écrite. 
 
Il s’agit de mettre en place une méthodologie qui permet aux apprenants de niveau avancé 
de développer leur compétence de production écrite en FLE en créant une conscience 
textuelle et méthodologique intensifiée par la responsabilité donnée à l’apprenant de 
travailler en autonomie et de s’autoréguler pendant ce processus. Cela leur permettra de 
commencer un processus vers l’autonomie en langue étrangère à travers des pratiques 
significatives dans la production de textes écrits. De ce point de vue, d’autres étapes ont eu 
lieu pour atteindre les objectifs proposés. 
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Étape 2 : L’outil pédagogique 
 
 
Cette deuxième étape a eu pour but de concevoir et dessiner un outil pédagogique, 
fondé sur des axes théoriques, permettant de développer la compétence écrite en FLE et 
l’autonomie à travers l’approche par les tâches, les typologies textuelles et l’autorégulation. 
Il s’agit d’un manuel de l’élève et d’un guide pédagogique qui peuvent être travaillés en cours 
ou dans le temps de travail autonome de l’apprenant afin de l’aider à améliorer sa production 
écrite en FLE en suivant une méthodologie précise. 
 
Étape 3 : L’expérimentation de l’outil pédagogique 
 
Cette troisième étape a visé à mettre en place d’une manière systématique la méthode 
proposée. L’expérimentation du manuel s’est faite auprès de différents groupes de niveau 
avancé de français ayant un niveau B1.2 ou début B2, selon le nombre d’heures 
d’enseignement de français tout au long de leur licence.  
 
Il faut préciser que même si nous avons eu l’opportunité d’expérimenter certaines 
activités du manuel en cours (en version papier et en version numérique), les apprenants avec 
qui nous avons fait l’analyse ont tous travaillé chez eux dans une modalité d’autonomie semi-
dirigée puisqu’ils se sont toujours appuyés sur le manuel et les activités proposées. 
 
Étape 4 : L’analyse de l’expérimentation et conclusions 
 
Après l’expérimentation du manuel, nous avons déterminé l’efficacité du dispositif 
didactique proposé au moyen d’une analyse rigoureuse portant sur les catégories de 
l’autorégulation, la production écrite et l’autonomie et des sous-catégories à l’intérieur de 
chacune de celles-ci. 
 
Toutefois, l’analyse des résultats correspond uniquement à un échantillon des 
étudiants de niveau Avancé II qui inclut des apprenants du matin et du soir parce qu’ils se 
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sont portés volontaires pour consacrer une partie de leur temps libre à améliorer leur 
compétence écrite en FLE. 
 
Étape 5 : Les remédiations 
 
Cette dernière étape a cherché à proposer des remédiations potentielles afin d’obtenir 
des meilleurs résultats lors d’éventuelles expérimentations qui utilisent le manuel de l’élève 
et le guide de l’enseignant. Cela dans le but de contribuer à améliorer la pratique pédagogique 
et de recherche des enseignants des langues dans le cadre de l’enseignement du français 
langue étrangère dans le pays. 
 
1. LE CADRE DE RÉFÉRENCE THÉORIQUE ET CONCEPTUEL 
 
Le cadre de référence théorique de ce travail de recherche s’insère dans le 
développement de l’autonomie chez les apprenants des langues étrangères. Nous partons de 
la prémisse affirmant que le but suprême de toute éducation en général et de tout 
enseignement en particulier est celui de rendre un élève autonome, non sans lui avoir fourni 
les moyens d’accéder à l’autonomie de la part de l’institution, des enseignants et des 
méthodes (Robert, 2008). Cela veut dire que le milieu éducatif doit préparer les apprenants 
en méthodologie afin de les aider à devenir autonomes. C’est la raison pour laquelle, il est 
pertinent de s’interroger sur l’autonomie et de son importance pour les apprenants de FLE. 
 
1.1 L’autonomie dans l’apprentissage des langues étrangères 
 
En philosophie, l’autonomie est la faculté d’agir par soi-même en se donnant ses 
propres règles de conduite. Selon Robert (2008 :20), cela veut dire « qu’une personne 
autonome est un individu qui est capable de se conduire et de se déterminer selon ses propres 
règles, de satisfaire ses propres besoins. ». Cependant, elle garde un lien très étroit avec le 
comportement collectif. À ces fins, Torres et. al dit que « le sujet de l’autonomie met en 
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relation à la société, la culture, la famille, le système éducatif et le type de citoyen que le 
gouvernement actuel s’intéresse à avoir » (2000 :9).  
 
Dans le sens profond, cet auteur soutient que l’autonomie individuelle et les habitudes 
comme partie essentielle de la personnalité de l’individu sont ancrées dans la culture et 
trouvent leur origine dans ceux qui nous ont éduqués (2000:39). Cela permet d’inférer que 
l’autonomie des apprenants est conditionnée par les habitudes développées par eux-mêmes, 
lesquelles sont influencées par celles promues par leur famille, leurs groupes d’amis, leurs 
enseignants, leur société et leur culture. En conséquence, si les familles surprotègent leurs 
enfants, si « la praxis pédagogique » ne donne pas des marges d’initiative aux apprenants par 
rapport à leurs propres processus d’apprentissage et si les institutions limitent l’autonomie 
des enseignants, nous sommes en face d’une formation sociale et institutionnelle qui 
s’éloigne des vertus que la société, elle-même, demande pour avancer. 
 
Du point de vue institutionnel, l’autonomie a été définie comme « la capacité de 
s’autogouverner » et aussi comme « l’expression des libertés liées à l’enseignement, 
l’apprentissage, la recherche et la chaire » (Torres-Zambrano et al., 1998 : 24). À ces fins, il 
est important de connaître qu’en Colombie, le gouvernement a permis aux établissements 
d’éducation supérieure de la connaître jusqu’à l’année 1992 au moyen de la Loi 30, laquelle 
a restructuré le service d’éducation supérieure et mené le principe constitutionnel de 
l’autonomie au secteur éducatif à ce niveau. C’est-à-dire, il s’agit d’une notion apparemment 
nouvelle à laquelle les établissements d’éducation supérieure ont dû faire face. 
 
Les notions d’autonomie précédentes nous ont permis de connaître l’autonomie dans un sens 
large. Cependant, nous allons nous concentrer sur l’autonomie dans l’apprentissage des 
langues, ce qui nous emmènera au concept d’apprentissage autonome. Nous précisons que 
nous avons prévu de mettre celui-ci en relation avec l’apprentissage des langues étrangères. 
Selon Nunan (2003 :7), l’autonomie correspond à la capacité d’exercer du contrôle sur le 
propre apprentissage, ce qui implique que l’apprenant est capable d’autodéterminer la 
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direction de son apprentissage, qu’il est engagé à gérer son processus d’apprentissage et qu’il 
prend des décisions librement par rapport aux supports et aux activités. 
 
L’autonomie peut être vue depuis deux perspectives : celle d’un système à l’intérieur de 
l’individu et celle d’un résultat d’un processus d’enseignement. La première est illustrée par 
la conception d’autonomie chez Chitashvili (2007 :1) qui a défini l’autonomie, ainsi : 
 
 « L’autonomie est un système sociocognitif complexe qui se manifeste à travers des 
degrés différents d’indépendance et du contrôle du propre processus d’apprentissage 
de la part de l’individu, lequel prend en compte des capacités, des habiletés, des 
attitudes, la volonté, la prise de décisions, la planification, des actions et l’évaluation 
soit en tant qu’apprenant d’une langue soit en tant qu’interlocuteur à l’intérieur ou à 
l’extérieur de la salle de classe. Comme il s’agit d’un système complexe, il est 
dynamique, chaotique, imprévisible, non linéaire, adaptif, ouvert, auto-organisé et 
sensible face à des décisions initiales et au feedback. ».  
 
Dans cette même ligne de pensée, Holec (1979 :3) cité par Bardot et Gremmo (2012 : 18), 
dit que l’autonomie est « la capacité d’être en charge du propre apprentissage. Il s’agit d’une 
capacité qui peut être développée et que tout apprenant peut acquérir, plutôt que d’une 
qualité ». Cette dernière partie portant sur une didactique de l’autonomie nous conduit vers 
la deuxième perspective mentionnée, celle liée à un processus d’apprentissage.  
 
En pédagogique, certains auteurs comme Illich, Freire, Neill soutiennent que l’autonomie est 
une relation pédagogique centrée sur la personne qui apprend (Barbot y Gremmo, 2012). Les 
didacticiens, de leur côté, considèrent que « l’apprenant devient autonome quand il est 
capable d’affronter avec succès toutes les situations de communication qui impliquent la 
connaissance de la langue cible » (Robert, 2008 :20). Ces deux notions montrent l’autonomie 
premièrement, comme une expérience pédagogique significative vécue par l’apprenant et 
deuxièmement, comme le résultat d’un processus d’apprentissage où l’apprenant a atteint un 
haut niveau d’indépendance linguistique dans la langue cible. 
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En intégrant toutes ces notions, nous proposons la notion d’autonomie que nous avons prise 
comme point de départ du présent travail de recherche. Pour nous, l’autonomie est un système 
sociocognitif complexe développé chez l’apprenant comme résultat d’un processus 
d’apprentissage favorisant des expériences méthodologiques et linguistiques significatives 
en langue étrangère lui permettant d’atteindre un niveau avancé d’indépendance dans la 
langue cible, lequel peut être reflété dans la capacité de gérer leurs propres processus 
d’apprentissage et, en conséquence, de se débrouiller naturellement dans les différents 
contextes et situations de communication proposés par la langue cible. Évidemment, 
l’autonomie représente une certaine indépendance, certaines libertés individuelles et faire 
face à certaines responsabilités.  
 
Toutefois, dans ce point, il faut différencier l’autonomie comme but de l’autonomie comme 
moyen. Lorsqu’elle est considérée comme un but, l’apprenant suit une méthodologie pour 
connaître plus sur l’autonomie et il s’entraine afin de devenir plus autonome à chaque fois 
(Nunan, 2003:10). Par contre, si elle est considérée comme un moyen, cela veut dire que la 
personne est en charge, elle-même, d’un processus qui la concerne directement où le but 
principal n’est pas de gagner en autonomie mais d’atteindre un objectif particulier ailleurs 
(Poteaux, 2015 : 5). 
 
Il est aussi pertinent de faire la différence entre l’apprentissage dirigé, semi-dirigé ou semi-
autonome et l’apprentissage autodirigé ou autonome. Le premier fait allusion à tout 
apprentissage où les contenus, les activités et les méthodologies sont proposés par un 
enseignant. Le deuxième correspond à un apprentissage où l’enseignant donne plus de liberté 
à l’apprenant afin que celui-ci puisse intervenir dans la planification de la pratique 
pédagogique. Finalement, le troisième fait référence à un apprentissage qui est complètement 
en charge de l’apprenant dans lequel il est responsable de la planification, l’exécution et 
l’évaluation. Dans ce dernier, l’enseignant peut être absent ou peut jouer le rôle de conseiller.  
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Il est important de mentionner que l’apprentissage autonome inclut l’apprentissage semi-
autonome et autonome en supposant différents degrés d’indépendance. Arguelles et Nagles 
(2007) définissent ce type d’apprentissage ainsi : 
 
« L’apprentissage autonome est un processus qui permet à l’individu d’être 
l’auteur de son propre développement en choisissant les chemins, les stratégies, 
les outils et les moments qu’il considère pertinents pour apprendre et pour mettre 
en pratique, de manière indépendante, ce qu’il a appris ». 
 
En somme, cette étude conçoit l’autonomie comme un but en s’appuyant dans l’apprentissage 
semi-dirigé ou semi-autonome. Les apprenants sont censés travailler avec un outil 
pédagogique qui délègue plus de responsabilité progressivement, et donne plus 
d’indépendance aux apprenants au fur et à mesure qu’ils avancent dans les séances et les 
unités didactiques afin de leur fournir les éléments pédagogiques et méthodologiques de base 
pour qu’ils puissent accéder à l’apprentissage autodirigé, par conséquent, travailler en 
complète autonomie. 
 
La littérature montre que l’autonomie n’est pas une faculté inhérente à l’être humain comme 
le langage, cependant, tous les individus sont nés avec la capacité de la développer et 
finalement de l’apprendre. Ce qui a suscité l’intérêt de différents didacticiens en la faisant 
interagir avec l’apprentissage des langues étrangères. Ils ont proposé différentes manières de 
la développer. 
 
Le développement de l’autonomie chez les apprenants de langues étrangères demande deux 
considérations : unes de la part de l’apprenant et d’autres de la part de l’enseignant. Le 
développement de l’autonomie peut être vu depuis une approche par les tâches chez 
l’apprenant. Celle proposée par Jones (1998) cité par Chitashvili (2007:18) fait la différence 
entre un processus dirigé par l’enseignant, un processus dirigé par l’apprenant, lui-même, et 
un autre processus d’auto accès. Selon ce modèle, l’indépendance de l’apprenant trouve son 
expression minimale dans les activités en cours et leur expression maximale lorsqu’il travail 
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hors cours et en autonomie totale. Là, l’enseignant peut soit tout diriger soit proposer un 
travail où il dirige l’autonomie de l’apprenant.  
 
De la part de l’apprenant, l’autonomie commence avec le choix de faire ou de ne pas faire 
ses devoirs chez lui. Elle augmente lorsque l’enseignant lui donne plus de liberté dans les 
activités. Ensuite il gère son propre processus d’apprentissage jusqu’à qu’il devienne 
complètement autonome. L’image suivante facilite la compréhension de ce modèle. 
 
Graphique 1. L’autonomie dans les activités   
 
Indépendance minimale                                                                 Indépendance maximale 
                       |----------------------------- Auto accès ------------------------------| 
Travail en 
cours 
Travail à la 
maison 
Autonomie dirigée 
par l'enseignant 
Auto-
apprendre 
Autonomie 
totale 
Immersion 
Naturaliste 
 
|----------- Dirigé par l’enseignant ----------|                   |-------------- Autodirigé------------| 
Source : Chitashvili (2007).  
 
Même si le modèle illustre les types de travail et des tâches composant le travail chez 
l’apprenant, il reste assez général pour tracer un chemin méthodologique afin d’atteindre une 
certaine autonomie. Il ne donne pas d’information concernant les rôles et les qualités des 
apprenants et des enseignants nécessaires dans un but d’autonomie ni ne précise les types de 
stratégies qui pourraient être utilisées pour l’atteindre. 
 
Selon Little (1991 : 2), il y a trois principes pédagogiques de base pour le développement de 
l’autonomie : a.) l’implication de l’apprenant ; b.) le regard critique de l’apprenant et c.) la 
maitrise de la langue cible par l’apprenant. Ces trois principes font interagir les dimensions 
affective, métacognitive et communicative de l’apprenant. 
 
Cet auteur propose la modification du comportement de l’enseignant en cours en fonction de 
ces principes en : 1.) employant la langue cible à l’oral pour communiquer, partager, discuter, 
analyser et évaluer les apprenants concernant les démarches et les activités proposées en 
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classe ; 2.) aidant les apprenants à formuler leurs objectifs et à choisir leurs activités ; 3.) 
encourageant les apprenants à profiter du travail collaboratif et 4.) engageant les apprenants 
à faire une évaluation de leur progrès de manière régulière au niveau individuel et du groupe 
classe. Ces démarches suggèrent encore une implication importante de la part de l’enseignant 
et un travail permanent en groupe classe qui conditionnerait le progrès que l’apprenant 
pourrait faire lui-même selon ses propres intérêts, besoins et temps libre. 
 
Une autre méthodologie pour développer l’autonomie chez l’apprenant a été proposée par 
Chitashvili (2007:17). De la part de l’apprenant, il affirme qu’il faut prendre en compte la 
confiance en soi-même, son degré d’autonomie, l’usage de stratégies d’apprentissage 
individuelles, la volonté de l’apprenant d’être responsable de leur propre processus 
d’apprentissage et de l’utilisation des stratégies métacognitives comme la planification, la 
prise de décisions, la surveillance et l’évaluation. Ici, il est important de remarquer le lien 
très étroit entre cette conception et la stratégie métacognitive de l’autorégulation, surtout dû 
aux stratégies métacognitives listées. 
 
L’autonomie a été conçue par Nunan (2003) comme un but qui peut être accompli en 
parcourant cinq niveaux dont chacun exige des actions chez l’apprenant portant sur deux 
aspects, celui du contenu et celui du processus. Ainsi, les apprenants se déplacent d’un état 
de dépendance vers un état d’indépendance en suivant les étapes suivantes : la prise de 
conscience, l’engagement, l’intervention, la création et la transcendance. Cette proposition 
se focalise sur ce que l’apprenant doit être capable de faire pendant chaque étape de ce 
processus. Elle ne fait pas allusion à l’enseignant, ce qui peut le placer soit dans un plan 
secondaire soit dans un plan facultatif. La flexibilité de ce modèle permet d’envisager la 
possibilité de travailler l’autonomie en dehors de la salle de classe sans l’intervention 
permanente de l’enseignant ou d’un groupe classe. Nous vous présentons un tableau qui 
favorise la compréhension de cette proposition : 
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Tableau 1. Les niveaux d’autonomie par Nunan (2003) 
Niveau Action de l’Apprenant Contenu Processus 
Niveau 1 La prise de conscience Les apprenants sont conscientisés 
de leurs objectifs pédagogiques et 
du contenu des matériels qui vont 
être utilisés. 
Les apprenants identifient les 
implications stratégiques des 
activités pédagogiques et ils 
identifient leurs propres styles et 
stratégies préférés. 
Niveau 2 L’engagement Les apprenants sont engagés par 
rapport au choix de leurs propres 
objectifs parmi un rang 
d’alternatives offertes. 
Les apprenants prennent des 
décisions parmi un rang d’options. 
Niveau 3 L’intervention Les apprenants interviennent en 
modifiant et adaptant les objectifs et 
le contenu du programme. 
Les apprenants modifient et 
adaptent les activités. 
Niveau 4 La création Les apprenants créent leurs propres 
objectifs. 
Les apprenants créent leurs propres 
activités d’apprentissage. 
Niveau 5 La Transcendance Les apprenants vont plus loin que la 
salle de classe et établissent des 
liens entre le contenu du cours et le 
monde hors la salle de classe. Ils 
fonctionnent comme des apprenants 
complètement autonomes. 
Les apprenants deviennent des 
enseignants et des chercheurs. 
Source : Nunan (2003). 
Ce tableau montre la progression des niveaux et les progrès que l’apprenant doit faire à 
chaque niveau concernant le contenu et le processus. Cependant, il est impossible que 
l’apprenant atteigne un niveau de transcendance sans s’être entrainé plusieurs fois à chacun 
des niveaux précédents. 
 
Parmi Jones (1998), Little (1991) et Nunan (2003), nous avons choisi de travailler avec ce 
dernier parce qu’il permet une compréhension plus détaillée du phénomène de l’autonomie, 
depuis la conception même de système sociocognitif et il propose aussi un chemin 
méthodologique clair pour aider les apprenants à gagner en indépendance tout au long de leur 
processus d’apprentissage en langue étrangère. Également, le lien établi entre l’autonomie et 
les stratégies cognitives impliquées a servi, pour déterminer la stratégie méthodologique, à 
suivre constituant le point névralgique de l’outil pédagogique proposé. 
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Cependant, il faut préciser que certaines adaptations ont été faites concernant ce modèle afin 
de répondre aux besoins spécifiques des apprenants de niveau avancé de français de 
l’Université Libre. Ce sont : a.) l’inclusion d’un niveau intermédiaire entre la prise de 
conscience et l’engagement appelé « La prise de décisions », et b.) la proposition des 
nouveaux objectifs de contenu et de processus pour le niveau « d’engagement » adressés plus 
vers l’entraînement et le respect de la consigne et du temps pour améliorer l’efficacité du 
processus1.  
 
1.2 L’autorégulation chez l’apprenant des langues étrangères 
 
Les réflexions faites par Torres-Zambrano à partir des expériences de certains 
établissements d’éducation supérieure en Colombie lui ont permis de conclure : a.) que 
l’autonomie se matérialise au moyen de la mise en pratique de la capacité d’autorégulation ; 
et b.) que l’autorégulation est une réponse éthique au sujet de la qualité (1998 :7 et 46). En 
plus, il a reconnu l’autorégulation comme la manière la plus appropriée de se rendre 
responsable face à une certaine autonomie donnée. Cela nous permet d’affirmer que 
l’autorégulation est une condition pour devenir autonome en poursuivant le but de la qualité. 
 
Lorsque nous parlons d’autorégulation en éducation, nous faisons référence à l’apprentissage 
autorégulé. Escribano et Del Valle (2010 :56) affirment que : 
 
« Selon Pintrich (2000) l’Apprentissage Autorégulé est le processus actif, constructif 
où les apprenants établissent des objectifs pour leur apprentissage et ils essaient de 
surveiller (observer sous contrôle), réguler et contrôler leur cognition, motivation et 
comportement, guidés et limités par leurs objectifs et les traits du contexte de leur 
ambiance. L’autorégulation fait référence à des pensées, des sentiments et des actions 
produits par soi-même qui sont planifiés et cycliquement adaptés pour l’atteinte des 
objectifs personnels (Zimmerman, 1996, 1998, 2000), ce qui permet aux étudiants de 
                                                          
1 Voir la partie « autonomie » du guide pédagogique où les modifications au modèle de Nunan (2003) sont 
expliquées plus en détail. 
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travailler dans un contexte dans lequel ils peuvent créer leurs propres épisodes 
d’apprentissage, selon leurs propres objectifs ». 
 
L’autorégulation se constitue comme le moyen le plus concret pour avancer vers l’autonomie. 
C’est une stratégie métacognitive s’agissant de « procéder à une observation de ses propres 
mécanismes et de son fonctionnement pour réajuster les conduites et les connaissances reliées 
aux tâches et à ses façons de faire. S’autoréguler permet une adaptation par l’utilisation la 
plus efficace et la plus rentable possible des ressources personnelles et environnementales. 
Cela implique l’amélioration ou l’adaptation aux situations et aux événements et un 
processus continu d’ajustement en fonction des connaissances et des ressources disponibles » 
(Bégin, 2008 : 11). Cet auteur a listé les actions, les techniques ou les procédures concernant 
l’autorégulation, parmi lesquelles il a mentionné : s’auto-observer, contrôler, juger, s’ajuster 
et s’informer. 
 
Cette stratégie métacognitive peut être une valeur ajoutée dans le cadre de l’enseignement à 
tout niveau d’éducation à échelle nationale. Cela est appuyé par Escribano et Del Valle 
(2010 :54) qui affirment qu’ "enseigner aux élèves à devenir des sujets actifs, étant 
intrinsèquement motivés et ayant des habiletés d'autorégulation est une valeur continue dans 
l'éducation »2. Également, ces mêmes auteurs soutiennent que : 
 
« L'autorégulation est, peut-être, la valeur qui intègre avec le plus de complexité le 
concept de l'apprentissage pour la vie, d’un côté plutôt holistique, tout au long de la 
vie, de la culture ou de l'âge, ce qui favorise d’être des apprenants qui gèrent ou 
régulent leurs stratégies d'apprentissage, qui augmentent leur motivation à apprendre 
et qui deviennent des collaborateurs efficaces (Escribano et Del Valle, 2010 :69)3 ». 
                                                          
2 Traduction de l’auteur. 
3 Version originale en espagnol: “la autorregulación es quizás el valor que integra con mayor complejidad el 
concepto de aprendizaje para toda la vida y más holísticamente, a lo largo de toda la vida, cultura o edad (long 
life learning), lo cual implica ser aprendices que dirigen o regulan sus estrategias de aprendizaje, que 
incrementan su motivación por el aprendizaje y que llegan a ser colaboradores eficaces”. Traduction de 
l’auteur. 
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Les aspects relevés ci-dessus sont des qualités qui s’intensifient tout au long du processus de 
formation en autorégulation, cependant, elles doivent déjà exister chez les apprenants même 
à un niveau très embryonnaire. 
 
Cette stratégie métacognitive a un substrat éthique et méthodologie. D’une part, 
l’autorégulation est une initiative à caractère transparent et honnête qui est ouverte au 
jugement des autres. Elle est aussi orientée vers l’amélioration, la transformation et le 
développement (Torres-Zambrano, 1998:46). D’autre part, elle comporte des domaines, des 
phases et des procédures particulières ayant le potentiel de développer chez l’apprenant une 
discipline de travail, un système de référence méthodologique et un élargissement de l’esprit 
scientifique basé sur la complexité. 
 
Le travail de l’autorégulation chez l’apprenant a été abordé par certains auteurs. Zimmerman 
cité par Bembenutty (2011 : 3-8) propose un travail cyclique composé de trois phases, 
chacune avec des sous-processus : la phase de prévoyance incluant l’analyse des tâches et les 
croyances de l’apprenant par rapport à sa propre motivation ; la phase d’exécution composée 
par l’auto-observation et l’autocontrôle ; et la phase d’autoréflexion intégrant l’auto-
jugement et l’auto-réaction. Il s’agit d’un modèle qui permet de comparer la planification et 
les résultats de l’exécution de cette planification afin de susciter une réflexion chez 
l’apprenant. Celle-ci a pour but de renfoncer l’esprit critique de l’apprenant en lui demandant 
d’emmetre un jugement face au propre travail et de chercher les raisons du résultat obtenu. 
Cela stimule la partie affective et du comportement de l’apprenant à travers l’expression de 
son degré de satisfaction et de ses émotions. Comme résultat de ce processus de réflexion, 
l’apprenant est censé de modifier son comportement afin de commencer un nouveau cycle. 
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Graphique 2. Les phases et les sous-processus de l’autorégulation 
 
Source : Zimmerman et Campillo cité par Bembenutty (2011). 
 
D’autre part, Escribano et Del Valle (2010 : 57) ont proposé un modèle de travail de 
l’autorégulation en intégrant les aspects cognitif, motivationnel, comportementale et 
contextuel, ce qui est bien illustré à travers le tableau suivant : 
 
Tableau 2.  
Domaines de l’autorégulation. Phases, domaines et processus liés à l’apprentissage autorégulé. 
PHASES COGNITION MOTIVATION COMPORTEMENT CONTEXTE 
1. La préparation, 
la planification, 
l’activation 
 
La formulation 
d’objectifs 
L’activation des 
connaissances 
précédentes. 
L’activation des 
connaissances 
métacognitives. 
L’adoption d’objectifs. Des 
jugements d’autosuffisance. 
L’activation des croyances 
sur la valeur de la tâche. 
L’activation de l’intérêt 
personnel. 
Les affections (les 
émotions). 
La planification du 
temps et de l’effort. 
La perception de la 
tâche et du 
contexte. 
 
2. L’auto-
observation 
La conscience et 
l’auto-observation de 
la cognition. 
La conscience et l’auto-
observation de la 
motivation et de l’affection. 
La conscience et 
l’auto-observation de 
l’effort, de l’emploi du 
temps et du besoin 
d’aide. 
La conscience et 
l’auto-observation 
des conditions de 
la tâche et du 
contexte. 
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PHASES COGNITION MOTIVATION COMPORTEMENT CONTEXTE 
3. Le contrôle, la 
régulation 
L’utilisation de 
stratégies cognitives 
et métacognitives. 
L’utilisation de stratégies 
pour le contrôle de la 
motivation et de l’affection. 
L’augmentation/dismi
nution de l’effort. 
La persistence. 
La demande d’aide. 
Les changements 
dans les exigences 
de la tâche et dans 
les conditions du 
contexte. 
4. L’évaluation 
 
Les jugements 
cognitifs. Les 
pouvoirs. 
Les réactions affectives. 
Les pouvoirs. 
Le choix du 
comportement. 
L’évaluation de la 
tâche et du 
contexte. 
Source: Torrano et González, traduit, à la fois, de Pintrich (2000: 455). Cité par Escribano 
et Del Valle (2010 : 57). Traduction au français par l’auteur. 
 
Le tableau ci-dessus permet de connaître les procédures précises qui doivent avoir lieu dans 
chaque étape, dans les différents domaines lorsque l’apprenant veut autoréguler un certain 
processus d’apprentissage. Ce dernier doit être vu par l’apprenant comme un projet, lequel 
est composé par des étapes et qui demande la surveillance et la régulation permanente 
d’aspects vitaux pour l’accomplir.  
 
En ce qui concerne l’autorégulation, nous avons décidé de travailler avec celui proposé par 
Escribano et Del Valle (2010) parce que nous considérons qu’il est plus complet. Il montre 
l’évolution à la fois du processus à travers les phases, et des domaines cognitif, motivationnel, 
comportementale et contextuel tout au long de ce même processus. Dans ce modèle, la 
motivation et le comportement sont observés et régulés constamment tout au long du 
processus. Ils ne sont pas limités à la phase initiale ou finale, ce qui permet aux apprenants 
d’observer ce qu’ils expérimentent, les hauts et les bas, pendant le processus de 
développement de la tâche. Il inclut aussi le contexte, lequel est une variable importante pour 
l’apprenant face à la perception de la pertinence de ce qu’il est en train de faire. 
 
L’autorégulation et l’autonomie ont trois éléments en commun : a.) elles sont transversales ; 
b.) elles contribuent à transformer les habitudes, c’est-à-dire, une partie importante de la 
personnalité, en conséquence, elles travaillent la dimension humaine, spécifiquement, le 
savoir-être des apprenants; et c.) elles ne sont pas des synonymes des mots « isolement » et 
« modalité de travail individuel », même s’il s’agit d’un processus ayant un caractère 
individuel dominant. Autrement dit, le processus de mettre en place des stratégies comme 
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l’autorégulation pour devenir plus autonome est responsabilité de l’apprenant, mais cela ne 
veut pas dire qu’il doit le faire tout seul. Il peut interagir avec les autres pour avancer en 
autonomie dans le cadre d’une interdépendance harmonieuse. 
 
La création d’une culture de la qualité au moyen de l’autorégulation aide les apprenants à 
devenir plus méthodiques dans la manière qu’ils abordent leurs propres processus 
d’apprentissage et à être plus autonomes. De sorte que les apprenants gagnent en termes de 
la confiance en soi par rapport à leurs capacités et leurs résultats.  
 
D’ailleurs, l’autorégulation peut être mise en pratique dans l’apprentissage des langues 
étrangères, plus concrètement, dans le but d’améliorer une certaine compétence 
communicative. Ainsi, les apprenants de français de niveau avancé du campus El Bosque 
Popular au siège Bogotá de l’Université Libre constituent un cas où l’autorégulation peut 
être conçue comme un instrument pour les aider à développer leur compétence écrite, surtout, 
leur production écrite en français en parcourant les étapes de planification, exécution, 
contrôle/régulation et évaluation au fur et à mesure qu’ils surveillent leur cognition, 
motivation, comportement et contexte. 
 
1.3 La production écrite : une méthodologie de l’écrit 
 
L'écriture est considérée comme la production d'une communication qui combine le 
texte et la langue. Dans les mots de Cuq et Gruca (2005 : 184-186), la production de textes 
est “une activité mentale complexe de construction de connaissances et de sens”. Pour ces 
auteurs, cette activité mentale s’agit de « réaliser une série de procédures de résolution de 
problèmes qu’il est quelquefois délicat de distinguer et de structurer ». Écrire exige un 
objectif de communication en fonction duquel l'auteur affiche une série de stratégies qui lui 
permettront de construire un texte ajusté à ses besoins de communication. Ces stratégies 
aideront l'écrivain à résoudre les défis de forme, contenu, communicatifs, linguistiques, 
pragmatiques et socioculturels qui émergent au fur et à mesure qu’il avance dans son 
processus d’écriture. 
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La production écrite en langue étrangère est un processus qui demande une préparation 
particulière. Selon Cuq et Gruca (2005 : 186) “savoir-écrire s’acquiert avec de l’expérience 
et qu’il s’enrichit au cours de nouvelles activités en actualisant les connaissances 
emmagasinées dans la mémoire à long terme ». Il s’agit aussi d’un processus qui profite 
toujours des réussites obtenues en langue maternelle. Pour illustrer cette symbiose 
linguistique, Cuq et Gruca (2005 : 184) disent que: 
 
“La didactique de la production écrite se constitue à partir de certaines constantes 
qu’on retrouve en langue maternelle et les variations qu’on peut remarquer au niveau 
de chaque constant dépendent essentiellement du niveau linguistique en langue 
étrangère et du répertoire discursif et textuel en langue maternelle. » 
 
Étant donné qu’il est nourri par l’expérience acquise dans la langue maternelle, cela implique 
qu’il est nécessaire de développer et d’acquérir des stratégies qui s’adaptent à la nature de la 
langue étrangère afin d'assurer que l'objectif de communication soit atteint avec le plus haut 
degré de précision, clarté, cohérence et maitrise linguistique. Le texte devrait, également, être 
ajusté en termes discursifs, socio-culturels et pragmatiques. Ces aspects peuvent être 
encadrés, parfaitement, dans les différents types de textes, lesquels peuvent contribuer au 
développement de la compréhension écrite, mais aussi au développement d’une production 
structurée et systématique en langue étrangère. 
 
Dans ce travail de recherche, nous avons intégré trois stratégies pour développer la 
compétence écrite en français chez les apprenants de niveau avancé : les typologies 
textuelles, l’approche par les tâches et une méthodologie de l’écrit. 
 
Les typologies textuelles 
 
En vertu de l'approche communicative, la production écrite a été proposée au moyen 
de textes fonctionnels et contextualisés permettant l'ancrage du texte dans une situation de 
communication bien définie. De cette façon, les apprenants peuvent se familiariser avec les 
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différents types de textes et de discours en fonction des situations de communication 
proposées. Ce qui leur prépare pour les futures situations réelles de production écrite et d'être 
en capacité de produire différents textes en poursuivant des objectifs clairement définis. 
 
Pour cette raison, la typologie de texte est un élément stratégique dans l'enseignement de 
l'écriture parce que celle-ci est vue comme la production d'unités textuelles ayant des 
caractéristiques propres poursuivant un objectif communicatif particulier. Cuq et Gruca 
(2005 : 177) soulignent l'importance du travail des types de textes en langue étrangère et de 
la variété des textes travaillés en cours de langue: 
 
“Pour développer une véritable compétence lectorale, il est nécessaire de faire 
exercer la compréhension sur les textes les plus variés et provenant de sources 
diverses et d’introduire au plus tôt des unités textuelles qui forment un tout et 
dont la longueur soit conséquente au fil de l’apprentissage. »  
 
Ils affirment aussi que pour travailler l'approche textuelle il faut faire attention à ne pas 
travailler avec des extraits de texte. Cela parce que les apprenants peuvent percevoir le texte 
comme un morceau de langue isolée et imposée dans le but d’apprendre, plutôt que comme 
un texte qui peut les interroger avec son message ou depuis leurs centres d’intérêt. Également, 
les auteurs soulignent l'importance de préserver la physionomie authentique du support, 
garder l'image du texte au moyen d'une photocopie et ne pas le fausser au moyen d'une 
transcription graphique (Cuq et Gruca, 2005 : 177).  
 
De plus, les types de texte peuvent devenir un moyen permettant d’articuler la lecture et 
l'écriture4. C’est-à-dire qu'il est possible de pistonner le développement de la production 
écrite à l’aide de la compréhension écrite de textes typologiquement sélectionnés. A cet égard 
Cuq et Gruca (2005 : 188) soutiennent que: 
                                                          
4 Même si la production écrite est différente de la compréhension écrite, la travailler d’une manière dissociée 
ne serait pas concevoir la langue d'une manière naturelle puisque l'apprentissage de l’une aide au  
développement de l'autre. A cet égard, Cuq et Gruca (2005 : 178) affirment que « Tout ce qui a été retenu pour 
appréhender la réception et la compréhension est transposable aux compétences de production ». 
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“Combiné à la lecture, écrire établit une distanciation par rapport à son propre 
texte, demande un engagement plus actif dans le texte support et permet 
également un traitement plus constructif dans le texte écrit, car il peut intégrer 
alors l’organisation du texte aux connaissances ». 
 
Cela signifie que l'habitude de travailler à partir de typologies textuelles peut développer chez 
l’apprenant des stratégies qui lui donnent des avantages. Lorsqu'il se retrouve face à des 
nouveaux textes et discours, il les analysera à partir des caractéristiques des typologies en lui 
permettant d'identifier des signes et des phénomènes linguistiques particuliers autant que de 
faire des anticipations par rapport à l’organisation, au registre, au mode, au temps et au 
vocabulaire.  
 
L’apprenant acquiert aussi une méthodologie pour faire de progrès dans leur propre 
production écrite en français puisqu’il peut prendre tout type de texte, le lire, le comprendre, 
faire un exercice de repérage de ses éléments caractéristiques et oser écrire un texte avec les 
mêmes caractéristiques typologiques mais ajusté à ses propres besoins de communication. À 
ce stade, l’apprenant combinerait l'autonomie, la compréhension écrite par typologies 
textuelles, la préparation pour la production écrite et la production écrite, celle-ci en tant 
qu’objectif final.  
 
L’approche par les tâches 
 
Nous partons de la définition de « tâche » faite par Puren (2004 : §10), qui a proposé 
le concept le plus abstrait de ce mot. Pour lui, la tâche est « une unité d’activité à l’intérieur 
du processus conjoint d’enseignement/apprentissage ». Selon cet auteur, les tâches peuvent 
avoir des orientations différentes. Elles peuvent être orientées vers la langue, le processus, la 
communication, le résultat, le produit, l’action et la procédure et elles peuvent aussi combiner 
deux ou plusieurs de ces orientations5. 
                                                          
5 Si l’orientation principale de la tâche est la langue, le critère principal de réussite est la correction ; si c’est le 
processus, le critère est la gestion de son apprentissage par l’apprenant lui-même ; si c’est la communication, 
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L’outil pédagogique élaboré est organisé par des étapes qui peuvent être conçues comme 
tâches. Ainsi, pour aboutir toujours à un but de production écrite, les apprenants doivent 
suivre un chemin méthodologique basé sur les tâches de lecture, compréhension, repérage 
(textuelle, linguistique et discursif), et production écrite divisée dans les étapes de 
planification, exécution, révision et évaluation.  
 
La section « À la recherche de l’autonomie » est orientée vers la communication afin 
d’informer les apprenants. Ensuite, la tâche de compréhension écrite est orientée vers la  
communication, le résultat et le produit. Puis, la tâche de repérage poursuit un but portant sur 
la langue, le processus et la procédure. Finalement, la production écrite intègre toutes les 
orientations. Cependant, l’apprenant est censé de le faire d’une manière méthodique au 
moyen de l’autorégulation et de la méthodologie de l’écrit en suivant les quatre étapes. 
L’étape de la planification est orientée vers le processus et le résultat ; l’exécution se focalise 
sur la langue, la communication et le processus; la révision se concentre sur la langue, la 
communication, le produit et le résultat ; et l’évaluation met l’accent dans l’action, le 
processus et la procédure par rapport au projet ou à la tâche d’écriture proposée ou choisie 
par l’apprenant.  
 
Cela montre l’organisation et la spécialisation de chaque étape à l’intérieur de tout le 
processus ayant pour but le développement de la production écrite en français chez 
l’apprenant. Pendant le processus d’écriture, les phases ont un caractère spiralé parce qu’elles 
intègrent au moins une des orientations des phases précédentes, ce qui assure 
l’accomplissement du but d’écriture en conformité aux instructions de la consigne. 
 
 
 
                                                          
le critère est l’efficacité dans la transmission de l’information ; si c’est le résultat, le critère est l’obtention de 
l’effet recherché ; si c’est le produit, le critère est l’adéquation culturelle du rapport forme/sens ; si c’est l’action, 
le critère est la réussite du projet ; et si c’est le procédure, le critère est la réalisation correcte de chaque tâche 
partielle permettant d’aboutir mécaniquement au résultat ou au produit final. 
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La méthodologie de l’écrit 
 
La production écrite est un processus qui détient certains processus fondamentaux. 
Selon Hayes et Flower (1995) cité par Cuq et Gruca (2005 :185) Le processus d'écriture 
comporte trois variables: l'ambiance de la tâche ou le contexte de production, la mémoire à 
long terme de l’écrivain et les processus de production. Il y aussi trois sous-processus y liés : 
la planification, la mise en forme du texte (rédaction) et la révision ou l’édition. 
 
À ces fins, nous avons décidé d’harmoniser les phases de l’autorégulation avec les sous-
processus mentionnés par Hayes et Flower. Cela veut dire que les apprenants doivent suivre 
quatre phases : la planification, l’exécution, la révision et l’évaluation pour développer leur 
tâche d’écriture. Ce travail par étapes est important en prenant en compte que les apprenants 
sous-estiment et négligent les phases de planification et de révision, ce qui impacte 
l’efficacité du processus et la qualité du texte produit. Également, il est nécessaire d’inclure 
l’étape d’évaluation afin d’habituer les apprenants à identifier les aspects à améliorer et leur 
rendre dans la logique de l’amélioration continue de leur compétence écrite à partir d’un 
regard autocritique et de la formulation d’un diagnostic qui puisse servir comme point de 
départ d’autres initiatives d’écriture. 
 
Il y a plusieurs propositions méthodologiques pour enseigner et travailler la production de 
textes en fonction de différentes variables telles que: la modalité de travail (individuel, en 
groupe); le degré d'articulation avec la lecture (liée à la lecture, l’écriture isolée); le degré 
d'explicitation des phases du processus d'écriture (consciente et explicite sur les étapes du 
processus, inconscient et dirigés par l’enseignant); l’accent mis dans les règles d'écriture 
(présence ou absence dans la consigne, des instructions données pendant le processus 
d'écriture), parmi autres (Cuq & Gruca, 2005 : 187).  
 
Concernant les variables mentionnées, le travail proposé correspond à un processus plutôt 
individuel dans lequel l’apprenant peut s’appuyer sur ses camarades, ses enseignants ou des 
personnes ayant une maitrise supérieure de la langue française dans les phases de révision et 
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d’évaluation de leur tâche d’écriture. Il s’agit d’un travail toujours articulé à la 
compréhension écrite de textes représentatifs de la typologie textuelle à laquelle ils 
appartiennent. Également, la méthode proposée à travers le manuel explicite à l’apprenant 
chacune des phases qu’il doit suivre pour aboutir à un texte de qualité en suivant la 
méthodologie présentée plus en haut. Finalement, l’outil pédagogique donne toutes les 
informations à l’apprenant dans la consigne afin qu’il puisse avoir tous les aspects qui seront 
évalués avant de commencer sa tâche d’écriture. 
 
Le rôle de l’enseignant est aussi important, il peut être en charge des interventions en 
dirigeant le processus d’enseignement-apprentissage, il peut être un guide du processus en 
donnant une place importante à l’initiative des apprenants en leur permettant d’intervenir 
dans la construction de leurs propres expériences d’apprentissage ou il peut être un conseiller 
qui peut être consulté ou non par l’apprenant qui se rendrait responsable de tous les aspects 
de son processus d’apprentissage. En prenant en compte ces rôles, il est important de préciser 
que, dans ce travail de recherche, l’enseignant joue le rôle de guide puisqu’il s’agit d’un 
apprentissage semi-dirigé ou semi-autonome dans lequel l’apprenant interagit surtout avec le 
manuel de façon individuelle soit en cours soit hors cours. Même si la présence de 
l’enseignant n’est pas indispensable pour travailler la méthode, nous conseillons que 
l’enseignant surveille le travail de l’apprenant dans des points clés pour l’aider à avancer 
dans la direction correcte. 
 
Pour résumer, nous avons élaboré le tableau suivant qui montre la relation existant entre 
l’outil pédagogique et les notions théoriques et conceptuelles présentées dans ce chapitre. 
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Tableau 3. La structuration théorique de l’outil didactique 
 
But Le développement de l’autonomie et de la production écrite chez les apprenants 
des langues étrangères. 
Unité Didactique No. 1 No. 2 No. 3 
Nombre de l’unité 
didactique 
La mobilité des étudiants 
à l'étranger et la vie 
étudiante. 
Les implications des 
étudiants internationaux à 
l'étranger. 
L’expression des 
étudiants dans la vie 
universitaire. 
Étapes De Sensibilisation De Proposition D’Évolution 
Les niveaux d’autonomie La prise de conscience 
La prise de décision 
L’engagement 
L’intervention 
La création 
La transcendance 
La transcendance 
Le type d’autonomie Semi-Autonomie Autonomie Totale 
Le type d’apprentissage Semi-dirigé par l’apprenant Auto dirigé par 
l’apprenant 
Le type d’activités  Des activités proposées dans le manuel où l’apprenant 
intervient et exerce son pouvoir de prise de décisions 
progressivement. 
Des activités proposées et 
dirigées par l’apprenant. 
Le rôle de l’enseignant Un guide qui accompagne le travail de l’apprenant.  
Il n’est pas indispensable pour le travail de l’apprenant. 
Un conseiller. 
Accès facultatif au choix 
de l’apprenant. 
Stratégie métacognitive L’autorégulation 
Source: Élaboration de l’auteur. 
 
Le cadre légal 
 
Le cadre légal de ce travail de recherche est constitué par toute la normativité portant 
sur l’éducation supérieure et la politique publique éducative concernant la promotion et 
l’enseignement des langues étrangères dans la République de la Colombie. À ces fins, nous 
commençons par la Constitution Politique de 1991 qui dans son article 67 dit que l’éducation 
est un droit et un service publique ayant pour but l’assurance à l’accès à la connaissance, la 
science, la technique et tous les autres biens et valeurs de la culture. En Colombie, l’État est 
responsable de la régulation et de la surveillance de l’éducation nationale. La deuxième 
norme qui porte sur l’éducation est la Loi 115 du 8 février 1994, laquelle a pour objectif la 
régulation de l’éducation en tant que service publique. Selon son article 8, la société, la 
famille et l’État sont responsables de l’éducation. D’autre part, la loi 30 de 1992 stipule aussi 
les aspects fondamentaux de l’éducation supérieure. 
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En 2012, l’OCDE et la Banque Mondiale ont fait une évaluation à l’éducation supérieure en 
Colombie.  À partir de cette évaluation, le gouvernement a pour but : d’étendre la couverture, 
d’améliorer la qualité, d’assurer la qualité et la pertinence et de renforcer la gestion et le 
financement de l’éducation supérieure. De sa part, le Conseil National  de l’Éducation 
Supérieure (CESU) a mis à disposition « L’accord pour ce qui est supérieur 2034 ». Il s’agit 
d’un projet de politique publique poursuivant l’excellence de l’éducation supérieure en 
Colombie dans le nouveau contexte de la paix.   
 
La normativité mentionnée est mise en pratique au moyen des initiatives nationales comme 
le Plan Décennal de l’Éducation Nationale 2016-2025 en charge du Ministère de l’Éducation 
Nationale. Il s’agit d’une politique publique afin de répondre aux besoins de formation du 
pays dans les dix ans prochains. Par rapport à l’objectif d’internationalisation de l’éducation 
supérieure, ils ont trouvé que les colombiens ont un niveau bas de maitrise des langues 
étrangères, ce qui limite la mobilité des étudiants, des enseignants, des administratifs, le 
travail par réseaux, les recherches conjointes, les doubles diplômes, entre autres. Pour cette 
raison, ils ont mis comme objectifs : a.) proposer des stratégies internationales pour 
l’harmonisation de structures entre curriculums et l’équivalence de crédits et de diplômes ; 
b.) augmenter les processus de mobilisation et de réception d’étudiants étrangères ; c.) signer 
des accords pour faciliter le processus du visa ; d.) rendre plus fort le pays en tant que pays 
multilingue, etc.  
 
En poursuivant ces buts, le Ministère compte aussi avec le Programme National de 
Bilinguisme 2004-2019 (PNB). Il propose l’apprentissage d’une langue étrangère comme 
une stratégie pour la compétitivité nationale. Concernant la langue française, l’Ambassade 
Française à l’aide des Alliances Colombo-Françaises et les départements de langues 
étrangères des universités colombiennes ont proposé le Programme de Réintroduction de 
l’Enseignement du Français en 2009. En 2010, le Ministère de l’Éducation National, 
l’Ambassade Française et l’Alliance Française ont signé une convention permettant 
d’intégrer officiellement l’enseignement du français au PNB. Tous ces effort se sont bien 
matérialisés parce que le français est la deuxième langue étrangère la plus étudiée par les 
 
 
40 
colombiens et il y a, de plus en plus, des mobilités, des accords et des coopérations 
scientifiques dans les différents domaines de la connaissance. 
 
2. LA CONCEPTION D’UN OUTIL PÉDAGOGIQUE 
 
2. 1 La situation d’enseignement 
 
Le contexte institutionnel 
 
Ce stage a eu lieu dans un établissement d’éducation supérieur appelé l’Université 
Libre, ayant son domicile principal à Bogotá en Colombie. Il s’agit d’une société privée et 
laïque. Cette université a une présence au niveau national grâce à ses cinq sièges dans les 
villes de Barranquilla, Carthagène, Cúcuta, Pereira et El Socorro. Étant fondée en 1912, il 
s’agit d’un établissement avec une tradition libérale accueillant environ 34.063 étudiants dont 
28.819 au niveau licence et 5.245 au niveau master et doctorat, en 2015. 
 
C’est une université qui s’intéresse à la mobilité internationale. Elle a signé des accords de 
coopération bilatérale avec des universités de langue espagnole et française situées en 
Amérique Latine et en Europe. Les mobilités les plus nombreuses ont été avec l’Université 
de Salamanca en Espagne, l’Université Nationale de Mexique et l’Université de Poitiers en 
France. Celle-ci est devenue un des partenaires le plus stratégique où les accords de double 
diplôme dans les programmes de Droit, Langues et Philosophie ont été le point de départ. 
Cela parce que des nouveaux accords de double diplôme ont été signés, très récemment, avec 
les Faculté de Sciences Fondamentales dans les programmes d’Ingénierie environnementale, 
de Microbiologie et d’Ingénierie des systèmes. 
 
L’université a deux campus à Bogotá, celui de La Candelaria et celui d’El Bosque Popular. 
Le premier se caractérise par ses programmes de Droit et de Philosophie. Au siège d’El 
Bosque Popular, on trouve les facultés de Sciences Administratives et Comptables, 
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d’Ingénierie et d’Éducation.  La Faculté d’Éducation est une des plus anciennes facultés de 
l’Université Libre. Elle a été créée en 1960 dans le but de former des enseignants et des 
cadres enseignants de haute qualité. Elle est reconnue pour son enseignement, sa recherche 
et sa projection sociale au service de la communauté académique dans tout le pays. Elle offre 
des programmes au niveau licence, spécialisation et master. Ces trois programmes de licence 
sont : Licence en Éducation basée sur l'Éducation Physique, le Loisir et le Sport ; Licence en 
Pédagogie centrée sur l’Enfant et Licence en Éducation basée sur les Langues. 
 
Au sein de la Faculté d’Éducation, l’université accueille des assistants des langues, d’origine 
diverse afin que les étudiants puissent avoir un échange culturel, améliorer leur compétence 
linguistique et se sensibiliser par rapport aux variétés des langues au moyen des accents 
différents. Dans le premier semestre 2016, il y a eu deux assistantes de langue française dont 
les pays d’origine était la France et la Réunion ; trois assistants de langue anglaise venant de 
l’Angleterre, des États-Unis et des îles de Trinité-et-Tobago ; et une assistante d’origine 
chinoise. Ils ont été en charge de quelques interventions de classe, de faire des tutorats aux 
étudiants et de préparer une démonstration culturelle en langue étrangère devant la 
communauté académique à la fin du semestre. 
 
Le système didactique 
 
La Licence en Éducation basée sur les Langues est un programme qui cherche à 
former à la fois des enseignants de langues et des chercheurs qui communiquent tout en étant 
des leaders dans les processus éducatifs. Cette licence a deux axes : un tronc commun et un 
tronc disciplinaire. Le premier est constitué par des cours concernant les domaines de la 
communication, la recherche et l’enseignement. Le deuxième porte sur les domaines des 
langues et des cours au choix. Les langues apprises dans le cadre de cette formation sont 
l’anglais, le français et l’espagnol selon la structure du curriculum du programme 
(Universidad Libre-Bogotá,  2016). 
 
 
 
42 
Pendant leur formation, les étudiants prennent sept cours de chaque langue étrangère, 
d’anglais et de français. Les trois premiers correspondent à un niveau débutant (Débutant I, 
Débutant II et Débutant III), les deux suivants constituent le niveau intermédiaire 
(Intermédiaire I et Intermédiaire II) et les deux derniers composent le niveau avancé (Avancé 
I et Avancé II). Ces cours en langue étrangère sont complétés par des cours de littérature et 
de didactique pour chacune des langues.  
 
L’intensité horaire des cours de langue, pour le niveau débutant, est de 8 heures présentielles 
par semaine, 16 semaines par semestre, pour un total de 128 heures par semestre et 384 heures 
pour tout le niveau débutant. Pour les niveaux intermédiaire et avancé, les cours ont une 
intensité horaire de 6 heures par semaine, 16 semaines par semestre, pour un total de 96 
heures par semestre et 192 heures pour chaque niveau. Cela veut dire que les étudiants auront 
pris 768 heures de cours de chaque langue étrangère à la fin de leur septième semestre.  
 
L’espagnol est enseigné en tant que langue maternelle. Les étudiants prennent cinq cours de 
langue, deux cours de didactique (de l’espagnol et de la littérature) et quatre cours de 
littérature (classique, colombienne, hispano-américaine et universelle). Les cours au choix 
correspondent à des cours liés aux domaines de l’enseignement des langues. 
 
Concernant la langue française, le 90% des enseignants utilisent un manuel pour guider le 
processus d’apprentissage pour les niveaux débutant, intermédiaire et le premier cours de 
niveau avancé. Même si le programme s’est appuyé pendant des années sur la méthode 
« Tout va bien 1, 2 et 3 », on a remarqué que le manuel  « Nickel 1, 2 et 3 » a commencé à 
devenir une alternative pour les enseignants autant que pour les étudiants. Cela parce que 
« Nickel » est la version la plus actualisée du manuel « Tout va bien ». Il faut préciser que 
tous les enseignants sont censés d’utiliser le même manuel selon le niveau travaillé. 
 
Pour le dernier cours de niveau avancé, le 10% des enseignants restant n’utilise pas de manuel 
ni un texte guide. Ils proposent aux étudiants des supports qu’ils trouvent représentatifs pour 
développer les contenus du programme prévus pour ce niveau. Dans chaque cours de langue, 
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l’enseignant travaille les cinq compétences langagières (CO, PO, CE, PE et interaction), la 
grammaire et la phonétique, de manière intégrée. 
Le groupe pédagogique d’enseignants de français font des réunions tous les semestres avant 
la rentrée afin de discuter sur les contenus des programmes par niveau de français et de faire 
les modifications pertinentes. Tout au long du semestre, les enseignants se guident par le 
programme du cours lequel spécifique les compétences générales (interprétative, 
argumentative et propositive) et particulières à travailler (communicatives, linguistiques, 
sociolinguistiques, discursive et stratégique) autant que les axes problématiques (les unités 
thématiques, les questions à suivre, les stratégies et les ressources linguistiques, les 
indicateurs de compétence et les critères d’évaluation).  
 
La méthodologie pour les niveaux avancés est celle de l’approche communicative à travers 
les quatre compétences communicatives fondamentales. Le processus d’apprentissage des 
cours avancés ont comme objectif « la métacognition et la capacité que tout étudiant doit 
développer tout au long de ses études universitaires : apprendre à apprendre et apprendre à 
faire ». Ils tiennent compte d’éléments de l’approche actionnelle et la capacité de l’apprenant 
d’agir dans un contexte déterminé. Les enseignants évitent au maximum l’utilisation de la 
langue maternelle  comme moyen d'accès au sens, même s’ils reconnaissent l’importance 
stylistique et analytique de la traduction (Programme du cours Français Avancé I, 2016). 
 
Le programme de Licence basée sur les Langues comporte une seule journée. Cependant, 
celle-ci a été divisée en trois périodes (le matin, l’après-midi et le soir) afin de donner aux 
étudiants l’opportunité de choisir les horaires les plus convenables pour eux. Pour cette 
raison, chaque cours de langue peut être inscrit dans un groupe soit le matin soit l’après-midi 
soit le soir. 
 
Le travail de l’apprenant en autonomie est surtout fait hors cours soit en s’intégrant aux 
activités de la communauté universitaire en langue étrangère soit hors du milieu universitaire. 
Cela lui permettant de renforcer les connaissances acquises dans les semestres précédents, de 
réviser les contenus du semestre courant ou d’aller plus loin dans la connaissance et 
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l’approfondissement de la langue française. Le travail autonome est plus fréquent chez les 
apprenants du matin en comparaison des étudiants de l’après-midi ou du soir. Cela parce que 
la plupart de ces derniers partagent leur journée entre le travail et les études tandis que la 
plupart des étudiants du matin consacrent leur temps à leurs études.  
 
Cependant, nous avons observé que les activités faites pendant leur temps libre qui pourraient 
être prises comme travail autonome favorisent surtout la compétence orale (aller rencontrer 
des natifs, regarder des films sous-titrés, écouter des chansons et la radio en français, faire 
du théâtre en français et enseigner la langue) et la compréhension écrite (lire les journaux, 
faire de la lecture dramatique en français et lire la littérature ou des articles en ligne en 
français). Ils ne font pas d’activités leur permettant de travailler la production écrite. 
 
La faculté a pris comme guide les niveaux proposés par le CECR. Le curriculum pour le 
niveau avancé I indique que le niveau de langue des apprenants doit se rapprocher du niveau 
B2 du CECR étant donné que l’étudiant a déjà acquis auparavant (cours élémentaires et 
intermédiaires) une compétence de communication bien fondée qui lui permettra d’évoluer 
dans des contextes plus spécialisés. Le niveau avancé a pour but l’approfondissement des 
connaissances de la langue française dans le but de maitriser les compétences et les habiletés 
du niveau B2 du CECR. 
 
Ce travail de recherche a eu une phase d’observation dans laquelle quelques cours de français 
de niveaux débutant, intermédiaire et avancé ont été observés. Ces apprenants correspondent 
à un public hispanophone homogène, tous de nationalité colombienne. Ce sont des grands 
adolescents et des adultes, âgés de 19 à 40 ans, effectuant leur sixième ou septième semestre 
de la Licence basée sur les Langues. 
 
Même si curriculum s’adresse à des apprenants ayant déjà un niveau B2, on estime qu’ils 
finissent leur formation de licence avec un niveau B1.2 ou début B2 en langue française. Les 
apprenants des niveaux avancés de français de cette licence se trouvent dans ces deux 
niveaux. Si on fait appel aux extrêmes, certains des apprenants des cours Avancé I sont 
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considérés de niveau B2 et d’autres apprenants des cours Avancé II sont en train de 
consolider leur niveau B1. Sinon, la plupart des apprenants sont entre le niveau seuil et 
l’indépendant. 
 
Il faut préciser qu’aucun examen international comme le DEFL ou le DALF n’est exigé 
comme requis pour obtenir le diplôme de licence. La présentation de ces examens est faite 
volontairement par les étudiants qui travaillent déjà dans un centre de langues ou par ceux 
qui s’intéressent à voyager dans un pays francophone à court terme. 
 
Ils sont des apprenants du fle qui veulent devenir des enseignants de langues, la plupart 
d’entre eux, de l’anglais et du français en tant que langues étrangères. Ils ne cherchent pas à 
rester que des utilisateurs/apprenants de la langue française comme pourraient l’être les 
personnes d’autres licences qui apprennent le français dans le but de voyager, étudier dans 
leur domaine de formation ou faire des business.  
 
Au contraire, ils sont des enseignants en formation ayant un niveau d’instruction élevé 
(Bartning, 1997)  qui s’intéressent à atteindre une maitrise avancée de la langue ; connaître 
et découvrir la culture à travers les sujets de civilisation et les échanges avec des natifs et les 
francophones ; connaître des démarches pédagogiques pour mieux enseigner la langue 
étrangère ; et se projeter à niveau professionnel avec les langues. Ce choix et la poursuite 
rigoureuse de leur programme d’études leur permettent de profiter des avantages du 
bilinguisme telles que des compétences linguistiques et métalinguistiques, une flexibilité 
cognitive et sociale, une habileté de la pensée divergente et une créativité, à des niveaux plus 
développés que celles des monolingues (Cummins et Swain, 1986). 
 
Étant donné qu’ils ne sont pas dans un pays francophone, ils se trouvent dans un contexte 
d’apprentissage exolingue. Le but des démarches didactiques est de les mener à des actes de 
communication endolingues, non seulement parce qu’ils sont encouragés à toujours utiliser 
le français en cours mais aussi parce qu’on suppose l’existence d’une symétrie du niveau de 
maîtrise de langue dans le groupe classe (Cuq et Gruca, 2005, p.97-98).  
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2.2 La description de la structure du manuel 
 
Le manuel AUTO-FLE est un ouvrage clair et facile à utiliser. Il propose une 
organisation qui permettra aux apprenants de se sensibiliser à l’autonomie, de proposer face 
à leur propre processus d’apprentissage et d’évoluer jusqu’à devenir autodidacte. Ainsi, 
l’apprenant de fle pourra gagner en autonomie en parcourant les six niveaux suivants : la 
prise de conscience, la prise de décisions, l’engagement, l’intervention, la création et la 
transcendance. Il offre un itinéraire d’apprentissage construit autour de 3 unités didactiques. 
Chaque unité intègre trois séances. Toutes les séances portent sur une typologie textuelle 
différente afin que l’apprenant puisse créer une conscience textuelle autant que discursive et 
linguistique. Toutes les unités sont autours des étudiants étrangers dans des facettes 
différentes.  
 
Dans chaque séance vous trouverez les sections suivantes : 
 Échauffement pour attirer l’attention de l’apprenant et déclencher la parole en cours. 
 À la recherche de l’autonomie pour familiariser l’apprenant avec l’autonomie et 
l’autorégulation. 
 Comprendre un texte écrire pour lire un texte et travailler la compréhension globale et 
détaillée. 
 Se préparer pour écrite pour faire un analyse du texte de base et repérer des aspects 
discursifs, textuels et linguistiques propres de la typologie textuelle travaillée. 
 Plonger dans l’écriture pour faire une tâche d’écriture portant sur la typologie textuelle 
travaillée en suivant la méthodologie de planification, exécution et révision. 
 À mon avis / À votre avis pour faire une auto-évaluation, une co-évaluation et/ou une 
hétéro-évaluation par rapport au processus d’écriture et au texte produit par l’apprenant. 
 Réflexion sur la séance afin de revenir sur certains aspects méthodologiques travaillés 
pendant la séance qui devront être réinvestis dans les séances postérieures. 
L’ensemble du manuel est prévu pour 50 à 80 heures d’enseignement. Chacune des unités 
couvre environ 24 heures. Si les activités de production écrite sont réalisées dans la classe 
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(ce qui est fortement recommandé) et l’enseignant donne de la place en cours pour faire les 
trois évaluations proposées, le temps d’exploitation est allongé sensiblement. 
 
La méthode est composée d’un cahier de l’élève et un guide pédagogique pour l’enseignant. 
Celle-ci pourrait être utilisée par l’apprenant s’il opte pour travailler en autonomie totale 
depuis le début. Nous présentons le tableau de contenu correspondant à la première unité afin 
de vous familiariser avec la progression et les démarches proposées dans la méthode en 
général. Voir les volumes II (le manuel de l’élève) et III (le guide pédagogique) pour 
connaître le cahier de l’élève et le guide pédagogique. 
Tableau 4. Tableau de contenus 
    DE MÉTHODOLOGIE DE LANGUE 
    AUTONOMIE AUTORÉGULATION COMMUNICATION CULTURE 
UNITÉ 
1 
Se
n
si
b
ili
sa
ti
o
n
 
Séance 1 
La mobilité des 
étudiants à 
l'étranger et la 
vie étudiante. 
- Connaitre les niveaux 
d'autonomie. 
 
- Expérimenter la prise 
de conscience. 
 
- Connaître les parties 
d'un curriculum. 
 
- Les stratégies 
d'apprentissage. 
-Se familiariser avec les 
étapes de 
l'autorégulation:  
 
* la planification, 
* l'auto-observation 
* le contrôle/ la 
régulation 
* l'évaluation. 
 - identifier et 
comprendre un texte 
descriptif et informatif. 
 
- Écrire un texte 
informatif sur 
l’environnement 
académique. 
- Les accords de 
coopération 
internationaux 
universitaire 
Colombie-France, 
cas de l’Université 
de Poitiers et 
l’Université Libre de 
Bogotá. 
Séance 2 
La vie étudiante 
dans les 
résidences 
universitaires. 
- Expérimenter la prise 
de décisions. 
 
-Suivre la méthodologie 
de: planification, 
exécution, révision et 
évaluation. 
- Planifier la tâche 
d'écriture. 
 
- S’auto-observer en 
surveillant la cognition, 
la motivation, le 
comportement et le 
contexte tout au long 
du développement de 
la tâche d’écriture. 
- Identifier et 
comprendre un texte 
prescriptif. 
 
- Écrire un texte 
prescriptif sur la 
procédure qu'il faut 
suivre afin d'être 
accepté dans un 
endroit pour étudier, 
pour vivre ou prendre 
un poste. 
- Le fonctionnement 
des foyers dans les 
résidences 
universitaires en 
France. 
Séance 3 
Les voyages des 
étudiants et 
l’imprévu. 
- Expérimenter 
l'engagement. 
 
-Suivre la méthodologie 
de: planification, 
exécution, révision et 
évaluation. 
- Contrôler et réguler le 
processus d’écriture et 
le texte produit. 
 
- Évaluer la production 
écrite en termes de 
produit final et 
processus d’écriture. 
- Identifier et 
comprendre d’un texte 
explicatif. 
 
- Écrire un texte 
explicatif pour faire 
une demande à travers 
une lettre officielle. 
- La demande d’un 
remboursement 
d’argent à un hôtel 
en France au moyen 
d’un courriel officiel. 
Source : Élaboration de l’auteur. 
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2.3 L’analyse des résultats de l’expérimentation 
 
L’analyse de l’expérimentation du manuel a été faite en fonction de trois grandes 
catégories :, l’autonomie, l’autorégulation et la production écrite. À l’intérieur de chaque 
catégorie, nous avons proposé des sous-catégories. Ainsi, l’autonomie est étudiée en fonction 
des niveaux de : la prise de conscience, la prise de décisions et l’engagement correspondant 
à ceux travaillés pendant la première unité didactique. L’autorégulation est analysée dans ses 
quatre composants, à savoir, la cognition, la motivation, le comportement et le contexte. 
Finalement, la production écrite est abordée dans la direction du processus d’écriture autant 
que des aspects discursifs et linguistiques. 
 
Unité 1 - La mobilité des étudiants à l'étranger et la vie étudiante. 
 
Cette unité didactique est composée par trois séances. Chaque séance suppose un 
temps d’expérimentation de 8 heures pour un total de 24 heures l’unité. Le tableau suivant 
présente les cours avec lesquels nous avons expérimenté les trois premières séances et le 
nombre d’heures investies par groupe correspondant à la première unité didactique  
 
L'expérimentation 
Séance 
Avancé I 
(le matin) 
Avancé II 
(le matin) 
Avancé II 
(le soir) 
Modalité 
1 8 h 8 h 8   h En présentiel - Dirigée 
2     16 h 
Hors cours - Semi-dirigée 
3     8   h 
Total 8 h 8 h 32 h   
    Source : Élaboration de l’auteur. 
 
Le temps d’expérimentation par séance a été : 24h (séance 1), 16h (séance 2) et 8h 
(séance 3) pour un total de 48 heures.  En outre, il y a eu des réunions entre le chercheur et 
les apprenants, hors cours, afin de leur poser des questions pour mieux comprendre le 
processus suivi et de faire un retour par rapport au travail fait, ce qui suppose une 
expérimentation totale supérieur à 50 heures. 
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Il faut préciser que les réflexions présentées dans l’analyse portent sur l’ensemble de 
l’expérimentation avec tous les groupes. Cependant, toutes les informations quantitatives 
correspondent à un échantillon d’apprenants qui ont expérimenté au moins une séance 
complète ou plusieurs, en respectant la progression proposée par la méthode. Cet échantillon 
est composé de quatre apprenants du groupe avancé II du soir. Les quatre ont tous travaillé 
la première séance en entier ; puis deux apprenants seulement ont développé la deuxième 
séance ; et finalement, un seul apprenant a décidé de faire la troisième séance. 
L’autonomie 
 
Séance 1 -  « Les accords universitaires internationaux » 
 
Les objectifs de la première séance par rapport à l’autonomie étaient de familiariser 
les apprenants avec le sujet de l’autonomie et de leur permettre d’expérimenter le premier 
niveau appelé « La prise de conscience ». Ce premier niveau a eu pour but de rendre conscient 
l’apprenant sur l’importance de connaître : l’autonomie (ce que c’est et les niveaux qui la 
composent) pour devenir plus autonome ; leurs styles d’apprentissage cognitifs et sensoriels 
afin de proposer des stratégies d’apprentissage efficaces pour eux ; et les parties d’un 
curriculum pour avoir les éléments pédagogiques permettant de guider le propre processus 
d’apprentissage à l’avenir.  
 
Cette prise de conscience a aussi visé à sensibiliser les apprenants face à l’autorégulation, qui 
accompagnait l’apprenant tout au long du développement de la tâche d’écriture, en sachant 
que c’était la première fois que les apprenants allaient la travailler de manière intégrée à leur 
processus d’apprentissage du français. Par rapport aux processus d’écriture, la séance s’est 
proposée d’attirer l’attention de l’apprenant dans l’étape de planification du texte étudié 
autant que du texte à écrire puisqu’il s’agit d’une étape couramment négligée.  
 
Face à ces objectifs et en nous appuyant sur la première lecture proposée dans la section « À 
la recherche de l’autonomie » autant qu’aux questions formulées, nous avons remarqué que 
la  plupart des apprenants ayant un niveau de compréhension écrite plus élevé ont pu mieux 
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comprendre le concept de l’autonomie et tous les aspects intervenant dans le but de devenir 
plus autonome. Toutefois, certains d’entre eux ont eu du mal à identifier : les éléments qui 
peuvent les aider à choisir une certaine méthodologie, les matériels et les supports pour leur 
processus d’apprentissage ; l’utilité d’un inventaire de stratégies d’apprentissage ; et le 
curriculum comme une unité pédagogique encadrant les objectifs d’apprentissage, les 
contenus, la méthodologie et l’évaluation structurant le processus d’apprentissage.  
 
Même si les apprenants se sont appuyés sur la lecture pour essayer de répondre à ces 
questions, nous trouvons que ces sont des questions que les apprenants ne se posent pas 
d’habitude. Ils réfléchissent surtout à la langue, à leur maitrise de la langue, et en termes des 
forces et des faiblesses qu’ils ont au niveau linguistique et communicatif en français. Ce qui 
met en relief que l’idée d’intégrer l’autonomie à leur processus d’apprentissage en fle est 
innovatrice et leur mène vers des réflexions les aidant à mieux comprendre les préalables 
d’une planification efficace au service des processus d’enseignement-apprentissage en 
langue étrangère significatifs pour l’apprenant.  
 
Un apprenant ayant un bas développement de sa compréhension écrite globale et détaillé en 
français, a démontré une appropriation faible de la notion d’autonomie et des aspects autour 
de celle-ci. Ce cas montre un décalage entre les réponses et le contenu du texte. Les réponses 
révèlent une compréhension superficielle et l’influence des conceptions propres dans toutes 
les questions posées.  
 
Cependant, malgré les réponses éloignées du texte de base, elles ont permis d’observer que 
pour cet apprenant, le processus d’apprentissage et le but de l’autonomie en éducation sont 
en fonction de la détection, la connaissance, la prise de conscience et l’amélioration des 
faiblesses. C’est-à-dire que l’apprenant donne une haute importance à l’erreur et qu’il peut 
la considérer comme un élément essentiel pour faire des progrès en langue étrangère.  
 
Toutefois, gagner en autonomie signifie aller plus loin que l’erreur au moyen d’un processus 
méthodologique visant à diminuer au maximum les erreurs de type différent, par exemple au 
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niveau textuel, discursif et linguistique. Autrement dit, aller au-delà de la faute linguistique 
pour concevoir la production de textes comme la matérialisation d’un ensemble de 
compétences et habiletés linguistiques et non linguistiques de la part de l’apprenant.  
 
Il a bien pu s’agir d’un cas isolé, cependant il a mis en évidence que le travail de l’autonomie 
ne peut pas toujours se faire en absence totale de l’enseignant. Non seulement parce qu’il 
s’agit d’une notion nouvelle à aborder mais aussi parce que certains étudiants peuvent 
demander plus d’attention selon leur degré de compréhension et de leur capacité à restituer 
les informations au niveau global et détaillé. Cela peut être résolu au moyen d’une mise en 
commun en groupe classe à la fin de la section ou de l’observation de l’enseignant au fur et 
à mesure que l’apprenant élabore ses réponses. 
 
En ce qui concerne les styles d’apprentissage, tous les apprenants ont démontré connaître 
leur propres styles d’apprentissage au niveau cognitif autant que sensoriel. Les quatre 
apprenants ayant travaillé la séance 1 en entier ont montré avoir les styles d’apprentissage 
suivants : 
 
Apprenant Style d’apprentissage cognitif Style d’apprentissage sensoriel 
AA Dynamique et concret Auditif 
VM Analytique, réflexif, impulsif, 
dynamique et concret. 
Visuel et tactile 
AB Impulsif Auditif et visuel 
JV Dépendant du champ et réflexif Auditif et visuel 
Source : Élaboration de l’auteur. 
 
La prise de conscience des apprenants par rapport à leurs styles d’apprentissage les aide à 
établir un point de départ pour s’auto-connaître afin d’envisager les stratégies 
d’apprentissage qui peuvent devenir les plus efficaces pour eux dans le but de faire des 
progrès en français.  
 
En plus, les apprenants ont fait l’inventaire des stratégies d’apprentissage qu’ils utilisent pour 
améliorer leur maitrise de la langue pour continuer à avancer dans leur prise de conscience 
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et leur auto-connaissance. Les inventaires de stratégies de cet échantillon de quatre 
apprenants ont révélé une absence totale de stratégies pour améliorer la production écrite en 
français. Ils ont tous reconnu de ne pas faire un travail différent de celui proposé par 
l’enseignant en cours de français. Également, ils ont tous accepté que leur unique stratégie 
pour faire de progrès dans leur production écrite était le fait de participer à ce travail de 
recherche. Cet inventaire a permis  aux apprenants d’observer le déséquilibre existant entre 
les efforts qu’ils font pour améliorer leur compétence orale par rapport aux efforts faits pour 
améliorer leur compétence écrite. Sur ce point, le manuel AUTO-FLE se positionne comme 
une alternative la plus proche des apprenants pour les aider à développer leur compétence 
écrite, de compréhension et de production, en français. 
 
En ce qui concerne la prise de conscience sur le curriculum comme unité pédagogique 
permettant la structuration de l’expérience d’apprentissage,  nous avons observé que trois des 
quatre apprenants ont repéré la séance afin d’identifier les objectifs, les contenus, les 
consignes, les modalités de travail, la méthodologie, les conseils, l’évaluation et les temps 
proposés pour les activités. Ils se sont sensibilisés par rapport aux éléments du curriculum 
auxquels ils devront faire attention progressivement pour arriver à leur but d’autonomie.  
 
L’autre apprenant a oublié de le faire. C’est la raison pour laquelle l’intervention de 
l’enseignant devient nécessaire afin d’aider l’apprenant à donner de l’importance à l’étape 
de révision de ses travaux, mais aussi, d’attirer l’attention sur des aspects que l’apprenant ne 
considère pas importants ou nécessaires dans son processus. Pour remédier à l’absence de 
révision et l’omission d’activités de la part des apprenants, l’enseignant peut expliquer aux 
apprenants l’importance de cette étape autant que la pertinence de l’activité proposée pour 
l’atteinte du but poursuivi en termes d’autonomie. Lorsqu’il s’agit d’une stratégie 
méthodologique planifiée par le chercheur à long terme, l’apprenant risque de ne pas la 
percevoir, surtout dans la première séance. 
 
Les apprenants ont aussi pris conscience des étapes de l’autorégulation d’une manière 
implicite parce qu’ils ont dû remplir de petits tableaux en vert tout au long du développement 
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de la tâche d’écriture et exprimer à quel degré ils ont pu planifier, s’auto-observer, contrôler, 
réguler et évaluer leur processus d’écriture du texte descriptif proposé. Les réponses des 
quatre apprenants ont été présentées dans le tableau suivant, dans lequel 3 = neutre, 4 = 
D’accord et 5 = Tout à fait d’accord. 
 
# Proposition AA VM AB JV 
1 Est-ce que j’ai pu planifier l’activité de production écrite à faire (objectif, 
motivation, temps, effort, pertinence) ? 
4 5 4 5 
2 Est-ce que j’ai pu auto-observer mon processus d’écriture tout au long des 
étapes de planification, exécution et révision (objectif, stratégies 
cognitives, motivation, temps, effort, pertinence)? 
3 5 5 5 
3 Est- ce que j’ai pu contrôler et réguler mon processus d’écriture tout au 
long des étapes de planification, exécution et révision (objectif, stratégies 
cognitives, motivation, temps, effort, pertinence)? 
3 5 4 5 
4 Est-ce que j’ai pu évaluer mon processus d’écriture tout au long des étapes 
de planification, exécution et révision (objectif, stratégies cognitives, 
motivation, temps, effort, pertinence)? 
3 5 5 4 
Source : Élaboration de l’auteur. 
 
La notation des apprenants montre qu’ils ont pu expérimenter l’autorégulation pendant leur 
processus d’écriture. L’apprenant AA l’a fait d’une manière modérée parce qu’il disait que 
même si ce n’était pas son intention de parcourir ces phases, il l’a fait en respectant la 
méthodologie et les activités proposées. Les apprenants VM et JV ont manifesté avoir pu 
reconnaître et suivre les étapes de l’autorégulation même s’ils ne savaient pas qu’il s’agissait 
d’une stratégie métacognitive pour pousser l’autonomie dans le développement de la 
production écrite en français. Finalement, l’apprenant AB a manifesté avoir expérimenté plus 
intensément les phases de l’auto-observation et de l’évaluation en comparaison de celles de 
la planification et du contrôle, même si toutes ont été expérimentées à un haut degré. Cette 
prise de conscience par rapport aux phases de l’autorégulation prépare les apprenants pour 
approfondir cette stratégie et contribue à la concevoir comme un outil pour se rendre plus 
méthodique pendant la production de textes en français. 
 
Par rapport au dégagement et à l’élaboration d’un plan de texte, les étudiants ont bien respecté 
cette phase de planification dans les sections « Se préparer pour écrire » et « Plonger dans 
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l’écriture ». Pourtant, les informations proposées par les apprenants ont été différentes dans 
le niveau d’abstraction dans lequel elles ont été rédigées et la quantité des informations 
relevées du texte base6. Il faut dire que la proposition d’un plan de la part des apprenants 
représente un vrai effort pour réfléchir à la structure profonde d’un texte puisqu’ils n’ont pas 
l’habitude de planifier leurs textes et aussi parce que les textes couramment lus sont abordés 
depuis la compréhension globale et détaillée, mais non, depuis une perspective structurale 
afin de comprendre la manière comme le texte a été construit. 
 
Finalement, nous avons trouvé important de souligner que la plupart des apprenants ont perçu 
un certain degré de liberté par rapport au processus d’écriture face à la situation de 
communication, le type de texte, la modalité de travail et d’évaluation.  Par contre, 
l’apprenant AB a manifesté ne pas avoir pu exercer son pouvoir de prise de décisions face à 
ces mêmes aspects. Il a trouvé la démarche de la tâche d’écriture très restreinte. Cependant, 
l’apprenant a manifesté qu’il ne s’agissait pas d’un aspect négatif parce que le manuel 
accompagnait l’apprenant pas à pas à travers une méthodologie qui est nouvelle pour lui et 
qu’il est en train de découvrir.  
 
En somme, les apprenants ont bien expérimenté le niveau de l’autonomie de « la prise de 
conscience », considéré comme le point de départ pour devenir plus autonome. Ils ont connu 
l’autonomie depuis la théorie et la pratique. Ils ont avancé dans leur auto-connaissance par 
rapport à leurs styles et stratégies d’apprentissage et ils se sont aussi rapprochés de 
l’autorégulation dans la pratique. Ainsi, ils sont prêts pour entrer dans le niveau de « la prise 
                                                          
6 Pour mieux comprendre cette analyse, les apprenants ont dû proposer le plan du texte de la section « 
Comprendre un texte écrit » divisé dans les parties introduction, développement et clôture. Pour la partie 
introduction où la réponse était « quand, qui, quoi, pourquoi et comment », les apprenants ont répondu : AA – 
La date, l’accord, le but et les acteurs du texte ; VM – L’auteur a parlé sur un accord déjà fait entre les deux 
universités et comme s’est passé l’événement ; AB – se situer par rapport au temps et nommer le but ; et JV – 
informer pourquoi l’Université de Poitiers a reçu quelques délégués de l’Université Libre.  
Nous pouvons remarquer que la réponse d’AA se rapproche le plus au corrigé en faisant appel au « quand, quoi, 
pourquoi et qui ». La réponse de VM porte seulement sur « quoi, qui et comment ». La réponse d’AB est très 
généraliste mais fait référence au « quand et pourquoi ». Finalement, la réponse de JV mentionnée « qui et 
pourquoi ». D’autre part, AA et AB ont utilisé des hypéronymes montrant un niveau d’abstraction supérieur 
aux réponses proposées par VM et JV. Un phénomène pareil s’est passé avec les parties « développement » et 
« clôture ». 
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de décisions » qui leur permettra d’exercer avec un peu plus de liberté la faculté de faire des 
choix portant sur leur propre processus d’apprentissage en français. 
 
Séances 2 et 3 -  « La vie étudiante dans les résidences universitaires » et « Les voyages 
des étudiants et l’imprévu » 
 
Étant donné que les apprenant ayant expérimenté les séances 2 et 3 ont été deux et un 
respectivement, seulement ces deux apprenants ont pu aller plus loin en autonomie que la 
plupart des apprenants. Ainsi, AA a expérimenté la prise de conscience et la prise de 
décisions tandis qu’AB a pu tester un niveau de plus, celui de l’engagement.  
 
L’expérimentation de la deuxième séance leur a permis de s’interroger sur la différence 
substantielle entre autonomie et autorégulation. Cependant, un des apprenants a eu du mal à 
exprimer l’utilité de la stratégie métacognitive de l’autorégulation. Cela met en relief la 
difficulté qui existe chez l’apprenant de : a.) trouver les avantages de cette stratégie ou ses 
usages multiples et b.) concevoir la stratégie comme un ensemble de sous-stratégies ayant le 
potentiel de faciliter la gestion du propre processus d’apprentissage. En conséquence, ils ont 
fait l’effort de faire le lien entre la théorie et la pratique. C’est-à-dire qu’ils ont réfléchi sur 
les différentes manières comme ils pourraient les mettre en œuvre, même si les activités du 
manuel ne l’ont pas proposé.  
 
Les apprenants ont pris des décisions par rapport à des questionnaires leur permettant de 
connaître leur type d’intelligence et le sujet de la tâche d’écriture. Concernant les 
questionnaires, les deux apprenants ont répondu les deux mis à disposition lorsqu’ils ont dû 
choisir un. Pourtant, un a décidé d’effacer les réponses d’un de ses questionnaires juste pour 
respecter la consigne. L’autre a manifesté ne pas s’être senti à l’aise avec les résultats du 
premier questionnaire, alors il a décidé de faire le deuxième. Ainsi, la prise de décisions peut 
être vue soit comme une opportunité soit comme une limitation qui garde toujours une 
relation étroite avec le degré de satisfaction des résultats obtenus. Par rapport aux sujets 
d’écriture, les apprenants ont choisi les sujets C et D reflétant leur intérêt vers des situations 
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peu quotidiennes comme laisser la maison disponible  pour les vacances à des amis étrangers 
ou donner des instructions à quelqu’un qui vient pour nous remplacer au travail.  
 
L’autorégulation 
 
Séance 1 -  « Les accords universitaires internationaux » 
 
Les objectifs liés à l’autorégulation pour cette première séance étaient : a.) 
familiariser les apprenants avec l’autorégulation à travers les étapes de planification, auto-
observation, contrôle, régulation et évaluation tout au long de la section « Plonger dans 
l’écriture » et b.) permettre aux apprenants de surveiller les aspects cognitif, motivationnel, 
comportemental et contextuel pendant le développement de la tâche d’écriture. Les 
apprenants n’ont pas seulement pris conscience de l’existence de l’autorégulation. Ils ont 
aussi connu ses étapes parce que de petits tableaux verts les annonçaient dans les phases de 
planification, d’exécution et d’évaluation pour la production du texte. Tous les apprenants 
ont affirmé ne jamais avoir travaillé l’autorégulation dans leur processus d’apprentissage, 
sauf de petites activités qu’ils se fixent pour finir leurs devoirs de langue en respectant les 
dates et les informations des consignes. 
 
Concernant le deuxième objectif, nous avons observé le comportement de chacun des aspects 
mentionnés. Nous avons fait des graphiques permettant de voir le comportement de chacun 
pour les quatre apprenants.  
 
La cognition 
 
La cognition fait référence à toutes les structures et les processus mentaux qui se 
rapportent au rôle de la connaissance. Selon Escribano et Del Valle (2010 :56), la cognition 
dans la phase de planification se réfère à l'établissement d'objectifs, l'activation des 
connaissances antérieures et les connaissances cognitives; au stade de l'auto-observation, elle 
porte la conscience et l'auto-observation de la cognition; et dans le contrôle et la régulation 
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fait référence à l'utilisation de stratégies cognitives et métacognitives. Nous avons demandé 
aux apprenants d’exprimer leur avis face aux énoncés suivants, chacun correspondant à une 
phase de la production écrite. L’échelle utilisé est 1 = un peu, 2 = moyen, 3 = beaucoup, 4 = 
énormément et 5 = À la folie ! 
 
Phase Énoncé 
Planification 
(Avant le plan) 
À quel degré les objectifs de cette activité sont clairs pour moi ? 
Auto-observation 
(Après le brouillon) 
Est-ce que j’ai dû modifier mon objectif, les informations proposées dans 
le plan et ma formulation des idées pendant la rédaction du texte ? 
Contrôle/Régulation 
(Après la version finale) 
À quel degré j’ai dû être récursif cognitivement afin de réussir la 
rédaction du texte ? 
 
Les avis des apprenants sont présentés dans le graphique suivant où AA, VM, AB et JV 
correspondent aux quatre apprenants. 
 
 
 
Les résultats permettent d’affirmer que tous les apprenants ont eu un degré suffisamment 
clair du but de l’activité et de ce qui était attendu de leur part au début du processus. 
Toutefois, après l’élaboration du plan et de l’exécution du brouillon, les apprenants AB et JV 
ont manifesté avoir investi un temps considérable dans l’élaboration du plan et avoir aussi 
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fait des modifications importantes à leur plans et aux idées qu’ils souhaitaient développer au 
début. AA a manifesté faire quelques modification tandis que VM communique avoir fait 
très peu de changements.  
 
Nous avons demandé aux apprenants AB, JV et AA les raisons pour lesquelles ils ont dû faire 
des modifications substantielles à leur texte, ce qui a été constaté dans la phase d’auto-
observation. Ils ont répondu qu’ils se sont sentis inefficaces parce qu’ils ont dépensé 
énormément de temps à chercher des informations portant sur le sujet à développer, ils ont 
eu des difficultés à faire le tri parmi toutes les informations disponibles (la quantité et leur 
niveau de spécificité) et à cibler le public  auquel ils s’adressaient (étudiants locaux ou 
étudiants étrangers) autant que le but de la communication (informer, persuader, critiquer ou 
se plaindre)7. AB a affirmé avoir fait au moins trois brouillons du plan autant que du texte 
présenté comme brouillon dans le cahier de l’élève de sa séance. 
 
AA a été plus efficace parce qu’il s’est concentré sur la structuration du plan à partir des 
informations qu’il connaissait. En plus, il a montré un avantage sur les autres apprenants 
concernant le degré d’abstraction qu’il emploie pour identifier et établir des catégories et des 
sous-catégories dans les textes ou hiérarchiser les informations. VM a proposé et développé 
son plan, avec lequel elle s’est sentie toujours à l’aise, en s’appuyant aussi dans ses 
connaissances, ses opinions et ses propres expériences à l’université.  
 
Finalement, nous avons remarqué un comportement inverse pour la plupart des apprenants 
dans la phase de contrôle et de régulation. Ceux qui avaient montré avoir fait moins d’effort 
ont manifesté qu’ils ont dû faire appel à leur récursivité cognitive après une phase de révision 
(auto-révision ou hétéro-révision) afin d’aboutir à un texte plus soigné et clair. Les 
apprenants AA et VM ont dû faire un exercice plus fort pour comprendre la nature de leurs 
fautes (orthographe et syntaxe) et la transcription les a amenés à faire d’autres modifications 
en leur demandant un investissement important de temps et d’effort cognitif. En outre, la 
                                                          
7 Cet aspect est plus développé dans la partie consacrée à l’analyse de la production écrite. 
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révision faite par un tiers du brouillon de JV a relevé que cet apprenant a dû omettre ou 
modifier des éléments de son document en entier de sorte que cela met en évidence le haut 
effort cognitif manifesté de sa part. 
 
Bien au contraire, AB a manifesté qu’elle a fait très peu d’effort parce que la personne qui 
l’a aidé à réviser son texte lui avait fait très peu de corrections, alors, la version finale du 
texte s’est limitée à la transcription du brouillon et à la modification de certains éléments 
syntaxique (les prépositions et les pronoms). 
 
Cette expérience nous a permis de conclure que l’élaboration d’un plan de texte représente 
un effort cognitif supplémentaire pour les apprenants de niveau avancé, en favorisant la 
réflexion sur la structure mais aussi sur la qualité et la quantité des informations, le public et 
l’objectif du texte à écrire. Également, nous avons conclu que l’effort cognitif des apprenants 
peut se refléter dans les différentes étapes du processus d’écriture comme : l’élaboration du 
plan, le développement des idées, l’effort de trouver ou de comprendre les propres erreurs et 
l’effort de ré-adresser les éléments de départ pour répondre aux exigences de la consigne et 
du type de texte à écrire.  
 
Cependant, nous avons aussi constaté que le profil de la personne qui aide à faire la révision 
du texte de l’apprenant, après l’auto-révision, influence beaucoup l’effort cognitif de 
l’apprenant entre la rédaction du brouillon et la version finale du texte. AA a consulté un 
natif qui travaillait comme assistant de la langue française à l’université et AB a consulté un 
collègue qui est francophone sans aucune formation en pédagogie ou didactique de la langue 
française mais ayant un niveau avancé de maitrise de la langue. Tandis que les apprenants 
VM et JV se sont révisés entre eux-mêmes qui ont un niveau intermédiaire de maitrise du 
français.  
 
Même si toutes les révisions ont contribué à avancer dans l’amélioration de la qualité du texte 
des apprenants, l’absence de formation didactique de ces personnes dans la langue cible a 
limité la révision à des aspects linguistiques, de syntaxe et d’orthographe lexical, en oubliant 
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le but communicatif, le type de texte et les aspects discursifs à prendre en compte. Également, 
pour le cas des camarades qui se sont entraidés, il est toujours plus convenable de s’appuyer 
sur un camarade ayant un niveau de maitrise supérieur pour assurer un certain progrès même 
s’il ne peut pas être exhaustif. 
 
Cet exercice, nous a permis aussi de constater que les apprenants ont un souci important face 
à la grammaire qui restreint l’attention qu’ils devraient donner à d’autres variables vitales 
pour la production de textes. À partir de ces réflexions, nous avons conclu que la révision de 
la part d’un enseignant est toujours nécessaire afin de sensibiliser les apprenants avec ces 
aspects qui dans leur ensemble permettent de construire un texte bien structuré, cohérent, 
cohésif, adapté à la situation de communication et efficace en termes de but communicatif.   
 
Un dernier aspect à aborder est l’insécurité que les apprenants sentent par rapport à leurs 
propres capacités. Nous avons remarqué que les apprenants ayant un niveau de maitrise plus 
élevé de la langue, reflété dans leur production orale, considèrent que leurs textes seront plein 
de fautes avant de la rédaction même. Cela prédispose les apprenants face à la tâche d’écriture 
et à l’expectative de l’effort cognitif qui sera nécessaire pour atteindre le texte demandé. 
Cette insécurité panique l’apprenant et le rend moins efficace puisque l’apprenant opte pour 
faire plusieurs plans, brouillons et révisions. Cette situation constitue une opportunité pour 
que l’enseignant travaille sur cet aspect en aidant les apprenants à augmenter leur confiance 
en soi-même et en leur fournissant les éléments méthodologiques qui puissent réduire leur 
incertitude. 
 
La motivation 
 
La motivation est l'ensemble des facteurs ou déterminants internes qui motivent une 
action. Aux fins de cette première séance, la motivation a été évaluée en fonction du degré 
d'intérêt expérimenté par l'apprenant face à la tâche d'écriture, dans chacune des phases du 
processus d’écriture. Dans ce cas, les étudiants ont surveillé leur motivation tout au long du 
processus d'écriture dans chacune des étapes : planification, exécution et évaluation. Pour 
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cette analyse, nous avons considéré la même échelle de 1 à 5 utilisée pour la cognition, avec 
les mêmes valeurs. Les énoncés auxquels ils ont dû répondre et leurs réponses ont été les 
suivants : 
Phase Énoncé 
Planification 
(Avant le plan) 
Quel degré de motivation j’ai pour faire cette activité ? 
Auto-observation 
(Après la révision du brouillon) 
Quel degré de motivation j’ai dans cette étape de l’activité ? 
Contrôle/Régulation 
(Après la version finale) 
À quel degré j’ai dû faire des efforts pour ne pas laisser tomber ma 
motivation ? 
 
 
 
La motivation est un facteur qui peut avoir des raisons intrinsèques comme externes. La 
plupart des apprenants ont eu un haut degré de motivation avant de commencer la tâche 
d’écriture, sauf JV qui s’intéressait à participer du projet avec une certaine méfiance fondée 
sur sa propre discipline de travail. La haute motivation des apprenants est due à la perception 
des apprenants sur le développement de la tâche d’écriture en suivant la méthodologie 
proposée qui va les aider à améliorer leur production écrite en français. Comme ils 
reconnaissent ne rien faire dans leur temps libre pour avancer dans l’écriture en français, ils 
trouvent que la mise en place de cette initiative les aide, forcément, à prendre plus conscience 
de leurs besoins communicatifs et linguistiques autant qu’apprendre des stratégies pour 
devenir plus efficaces dans leurs processus de production de textes. 
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Après l’élaboration du plan, son développement et la révision du brouillon, la plupart des 
apprenants ont expérimenté la montée ou la persistance de leur motivation. Ils ont exprimé 
que cela avait une relation avec deux facteurs. Le premier correspond au degré de satisfaction 
de l’apprenant face au travail fait, c’est-à-dire, au texte produit en constatant sa concordance 
avec le plan proposé. Le deuxième garde relation avec l’auto-révision et l’hétéro-évaluation, 
lesquelles ont permis aux apprenants de se rendre compte de quelques-unes de leur fautes. 
Les apprenants VM, AA et JV illustrent ce scénario.  
 
Par contre, AB a exprimé avoir eu une diminution de sa motivation due à : a.) la quantité de 
temps investi dans la phase de planification ; b.) la quantité de pas à suivre pour avoir la 
version finale du texte (planification, rédaction, auto-révision, révision d’un tiers, correction, 
transcription) ;  et c.) le fait de penser que tout ce qui avait été fait n’était pas bien. Ce même 
apprenant a manifesté avoir voulu finir la séance dans une période courte de temps et aussi 
avoir eu du mal à respecter l’ordre des activités proposées. Cela met en relief le style 
d’apprentissage impulsif de cet apprenant qui oppose une résistance à la notion de processus 
qui implique l’enchainement des pas pour la réussite d’un objectif.   
 
Il ne s’agit pas d’un aspect négatif. Nous avons interprété cette baisse de motivation comme 
le résultat de la prise de conscience de la part de l’apprenant de la complexité et de la rigueur 
liées au développement de la production écrite en langue étrangère.  À la fin de la séance, 
AB a expérimenté une augmentation de sa motivation parce la personne ayant fait la révision 
lui a fait très peu de corrections et lui a dit que le texte pouvait être facilement compris par 
une personne francophone. 
 
D’autre part, il est bien remarquable que JV a expérimenté une hausse importante de sa 
motivation. Il a manifesté que la planification, la rédaction et la révision de son texte l’ont 
permis de s’intéresser plus à la production écrite en français surtout parce qu’il s’est aperçu 
d’aspects allant plus loin que la grammaire et l’orthographe lexicale. Il a pu voir qu’il devait 
faire aussi attention à la cohésion et à la cohérence du texte afin de le rendre plus clair au 
lecteur.  
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Nous avons fini par demander aux apprenants de dire à quel degré ils ont dû faire des efforts 
pour garder leur motivation pendant le processus d’écriture. Ils ont tous répondu avoir fait 
énormément d’effort pour ne pas abandonner la séance. En conséquence, nous leur avons 
demandé les raisons pour lesquelles ils ont persévéré et les stratégies mises en place. Ils ont 
tous convergé dans le but de profiter du projet et du retour qu’ils pourraient recevoir de la 
part du chercheur afin de faire des progrès dans leur production écrite pour laquelle ils ont 
peu de stratégies d’apprentissage. Parmi les stratégies employées par eux, nous avons trouvé: 
a.) diviser le travail en plusieurs périodes ; b.) travailler les parties qu’ils trouvaient plus 
intéressantes en premier; c.) travailler dans des contextes différents comme l’université, la 
maison ou la bibliothèque et d.) s’auto-convaincre qu’il serait possible de conclure le 
processus. Ces stratégies montrent que les apprenants sont émotionnellement récursifs et 
qu’ils ont les qualités pour avancer vers l’autonomie 
 
Les quatre apprenants ont fini la séance très motivés pour des raisons différentes. Cependant, 
nous voulons attirer l’attention sur le rapport existant entre la motivation, l’effort cognitif et 
le type de retour reçu par la personne qui fait la révision du texte. Si le retour est exhaustif, 
l’apprenant doit investir plus d’effort cognitif, ce qui peut soit le motiver lorsque qu’il perçoit 
l’erreur depuis une perspective formative soit le démotiver dans le cas où il trouve le 
perfectionnement de la langue comme une tâche lourde et difficile à atteindre en tant 
qu’allophone. Également, si l’apprenant est motivé, il est disposé à  faire face à plus de défi 
cognitif, ce qui le mène à des niveaux supérieurs de confiance en soi, d’autonomie et de 
satisfaction face aux progrès faits en langue étrangère.  
 
Pour finir l’analyse de la motivation, il est important de mentionner que les apprenants ont 
eu un troisième avis sur leur texte de la part du chercheur. La révision a été faite à partir de 
la version finale du texte et accompagnée par l’évaluation du processus d’écriture autant que 
du texte produit. Cela a permis aux apprenants de connaître l’avis d’un enseignant qui est 
allé plus loin que les aspects linguistiques. Ils se sont rendus compte que le retour d’un 
enseignant peut les aider à détecter plus d’aspects, à améliorer la nature textuelle, 
communicative et discursive autant qu’à mieux comprendre les raisons d’un certain 
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fonctionnement. Encore une fois, même si les apprenants travaillent en semi-autonomie, nous 
avons constaté que l’intervention de l’enseignant dans des moments précis est vitale pour que 
les apprenants soient capables de s’auto-diagnostiquer et de s’autoévaluer, ce qui leur 
permettra de devenir autonomes à long terme.  
 
Pour conclure, nous avons observé que le retour de l’enseignant a aussi une valeur importante 
pour l’apprenant et que son absence peut avoir un impact négatif sur la motivation et 
l’engagement de l’apprenant. Dans ce sens, le travail en cours assure l’intervention de 
l’enseignant tandis que le travail en semi-autonomie ou en autonomie totale limite le degré 
d’intervention de l’enseignant. De sorte que si l’apprenant vise à devenir autonome, il doit 
renforcer sa motivation intrinsèque et développer des stratégies lui permettant de remplacer 
le rôle joué par l’enseignant. Il pourrait s’agir de l’autorégulation à l’aide d’une méthodologie 
de l’écrit. 
 
Le comportement 
 
Le comportement fait référence à la façon de procéder des personnes par rapport à 
leur environnement ou le monde du stimulus. Aux fins de cette analyse, nous avons pris en 
compte le comportement conscient, volontaire et individuel des apprenants par rapport à la 
tâche d'écriture dans chaque étape du processus d’écriture, en particulier, le comportement 
ayant une relation avec le soutien que les apprenants ont reçu de la part d’un camarade de 
classe, d’un assistant de langue, d’un enseignant ou d’un ami pour mener à bien la tâche 
d'écriture.  
 
Les énoncés et les réponses des apprenants face à cette variable sont présentés ci-dessous. La 
même échelle de 1 à 5 pour la cognition et la motivation a été utilisée pour mesurer l’aspect 
du comportement. 
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Phase Énoncé 
Planification 
(Avant le plan) 
Quel degré d’effort me demandera développer la tâche d’écriture? 
Auto-observation 
(Après la révision du brouillon) 
Quel degré d’effort m’a demandé la formulation du plan et la rédaction 
du brouillon ? 
Contrôle/Régulation 
(Après la version finale) 
Quel degré d’effort m’a demandé la rédaction de la version finale du texte 
à partir des corrections faites au brouillon? 
 
 
 
Les réponses des apprenants montrent que tous ont eu une haute attente face aux actions 
qu’ils devaient mettre en place afin de produire le texte proposé dans la tâche d’écriture, 
avant de commencer à écrire. Selon les apprenants, écrire en français leur demande, 
généralement, un grand effort et le fait de suivre une certaine procédure pour travailler l’écrit 
suppose pour eux le double de travail de ce qu’ils font d’habitude. Ces perceptions gardent 
une relation avec l’expérience des apprenants face aux sections du manuel « Comprendre un 
texte écrit » et « Se préparer pour écrire » qui précédent la section « Plonger dans l’écriture ». 
Même si cela peut être perçu comme une prédisposition face à la tâche d’écriture, ce que 
l’apprenant fait est de se préparer mentalement pour expérimenter la notion de processus 
dans la production de textes. Les apprenants traversent une étape de déséquilibre cognitif 
(Piaget, 1970 :19) qui contribue à la transformation de leurs conceptions autant que de leurs 
habitudes (Torres et Durán, 2000 : 38) liées à l’apprentissage de la langue française. 
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Le graphique montre qu’AA, AB et JV ont fait autant d’efforts qu’ils l’attendaient. Au 
contraire, VM a admis que son attente vis-à-vis des efforts était supérieure à son effort réel 
après la rédaction de la première version de son texte.  Ensuite, la plupart des apprenants ont 
manifesté avoir employé un degré d’effort similaire de celui investi pour la formulation du 
plan et la rédaction du brouillon pour arriver à la version finale de leur texte, sauf AB qui a 
investi très peu d’effort dans cette étape parce que les corrections ont été minimales8.  
 
Même si l’étape finale suppose une dépense d’énergie inférieure de la part de l’apprenant 
parce qu’il s’agit de l’adaptation et de la transcription. La plupart des apprenants ont justifié 
leur avis en faisant appel à : 1.) la difficulté de trouver un camarade, un assistant ou un 
enseignant les aidant à réviser leur texte ; b.) l’effort de comprendre les corrections proposées 
par la personne ayant fait la révision ; c.) les réflexions faites pour constater le retour reçu et 
d.) les actions mises en place pour améliorer la qualité du texte du point de vu de 
l’orthographe, de la morphosyntaxe et de la clarté dans la formulation des idées présentées.  
 
Ces informations nous permettent de comprendre que l’effort de l’apprenant n’est pas que 
cognitif parce qu’il doit aussi : a.) faire une analyse et un tri des personnes disponibles 
pouvant l’aider à faire la révision, b.) mettre en place des initiatives logistiques pour 
coordonner un rendez-vous, c.) se déplacer pour le rencontrer, d.) établir une conversation 
métalinguistique permettant de discuter et de réfléchir sur des aspects particuliers de son texte 
et e.) réinvestir le retour reçu et mettre en place des actions lui permettant de rédiger une 
version finale du texte satisfaisante (vérifier l’exactitude du retour reçu, chercher dans des 
logiciels et des dictionnaires, faire des reformulations en omettant ou ajoutant des 
information et faire une transcription soignée). Ces actions rapprochent le plus les apprenants 
de la vie professionnelle d’un enseignant ou d’un chercheur qui a la compétence de travailler 
en complète autonomie en interagissant avec ses collègues ou une équipe de recherche, de 
manière harmonieuse. 
                                                          
8 Il est difficile d’assurer l’exactitude ou la pertinence des déclarations des apprenants parce que tous elles sont 
subjectives. Cependant, l’apprenant était le seul qui pouvait essayer de mesurer son degré d’effort parce qu’il 
est la seule personne qui était en charge de réussir la tâche d’écriture et de mettre en place toutes les stratégies 
nécessaires pour le faire. 
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Le fait de se ressembler à un chercheur est intéressant pour l’apprenant parce que le chercheur 
est indépendant et autonome dans les aspects linguistique et méthodologique. Étant donné 
que celles-ci sont des qualités très importantes qui doivent être présentes chez les enseignants 
et que ces apprenants se préparent pour devenir des enseignants des langues, nous trouvons 
que le développement de l’autonomie est un élément clé pour l’apprenant-même et pour sa 
formation en tant que futur enseignant. En plus, le programme de licence vise à former des 
enseignants-chercheurs, ce qui montre la pertinence du développement de cette compétence. 
 
Le fait de demander de l’aide contribue à développer des compétences sociales et 
organisationnelles9. Étant donné que les apprenants ont travaillé hors du cours, ils ont dû, soit 
renforcer leur réseau de collaboration, soit le développer en dehors du milieu universitaire. 
Ainsi, nous avons constaté qu’ils se sont appuyés sur leurs camarades de cours, les assistants 
de langues, leurs camarades de travail et les enseignants de l’université.  
 
Pour la tâche d’écriture, les apprenants ont dû, surtout, travailler individuellement mais ils 
ont aussi dû demander de l’aide aux personnes mentionnées afin de respecter la démarche 
proposée. Cette collaboration était demandée deux fois durant le processus d’écriture : pour 
la première, il s’agissait de la lecture et de la révision du brouillon après une auto-révision et 
la deuxième correspondait à l’évaluation de la version finale du texte à l’aide de la grille 
d’évaluation, après l’auto-évaluation respectivement. Nous avons demandé aux apprenants 
de mesurer le degré d’aide qu’ils ont eu pendant leur processus d’écriture, ce qui peut être 
observé à travers les énoncés et le graphique suivant : 
 
 
 
 
                                                          
9 Les compétences sociales: La confiance en soi, le sens des responsabilités, l’adaptation, la communication, la 
relation de service et le travail en équipe. Les compétences organisationnelles : Le sens de l’organisation, 
l’initiative, le sens de l’observation, la polyvalence, la facilité à faire des tâches répétitives et à travailler sous 
pression. Disponible sur : http://www.agence-erasmus.fr/docs/Competences-sociales-et-organisationnelles-
classement.pdf 
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Phase Énoncé 
Planification 
(Avant le plan) 
Quel degré d’aide de la part d’autres personnes me demandera de 
développer la tâche d’écriture? 
Auto-observation 
(Après la révision du brouillon) 
Quel degré d’aide de la part d’autres personnes m’a demandé la 
formulation du plan et la rédaction du brouillon ? 
Contrôle/Régulation 
(Après la version finale) 
À quel degré j’ai dû aller chercher l’aide de l’enseignant ou des 
camarades pour la rédaction de la version finale du texte à partir des 
corrections faites au brouillon? (la valeur donné à l’aide reçue) 
 
 
 
Les avis des apprenants montrent qu’ils sont partis d’une attente de besoin d’aide d’autres 
personnes différentes. JV et AA ont exprimé avoir l’impression d’avoir énormément ou  
beaucoup besoin d’aide tandis que VM et AB ont considéré avoir un besoin moyen d’aide.  
 
Dans la phase d’auto-observation, nous avons observé que JV et VM se sont appuyés entre 
eux à un niveau moyen pour VM et un peu plus élevé pour JV. Bien au contraire, AA et AB 
ont décidé de travailler leur plan et brouillon à l’aide de personne. Cependant, lorsque la 
démarche a exigé d’aller s’appuyer sur une personne différente pour la révision, les 
apprenants l’ont fait, ce qui leur a permis de se rendre compte de l’importance d’avoir un 
deuxième avis pendant la production de textes.  
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À partir du graphique, nous pouvons voir que pendant l’étape de contrôle et régulation les 
apprenants JV et AA ont satisfait leur attente d’aide venant de la part d’autres. Autrement 
dit, ils ont trouvé l’aide qu’ils attendaient, mais aussi, ils ont trouvé cette aide représentative 
en fonction de leur niveau de maitrise de la langue. VM a constaté avoir eu besoin de plus 
d’aide que celle qu’elle croyait au début du processus, alors qu’AB a remarqué que le besoin 
réel qu’elle avait était inférieur à celui qu’elle croyait avoir besoin au début.  
 
Cela veut dire que motiver les apprenants à aller chercher l’aide des autres a un effet positif 
pour eux parce qu’ils deviennent plus conscients de leurs besoins langagiers, soit qu’ils soient 
nombreux et variés, soit qu’ils se focalisent sur un aspect dominant comme le linguistique, 
le textuel, le communicatif ou le discursif. La révision et le retour reçu mettent l’apprenant 
dans un état d’alerte qui le sensibilise et lui montre qu’il doit réagir en faisant attention à des 
aspects nouveaux, les erreurs fossilisées ou à l’influence de sa langue maternelle dans son 
comportement langagier à l’écrit et à l’oral. 
 
Les analyses portant sur l’effort individuel et l’aide demandée aux autres permettent d’inférer 
que les apprenants peuvent être plus efficaces lorsqu’ils sont dans la salle de classe. Ainsi, 
ils ne doivent pas aller chercher quelqu’un hors de la classe et ils peuvent profiter de la 
présence de l’enseignant. Celui-ci peut aussi sensibiliser les apprenants par rapport au type 
de texte travaillé et aux aspects discursifs correspondant autant que par rapport aux aspects 
communicatifs et linguistiques toujours abordés, avant de passer à l’étape d’évaluation. Les 
apprenants gagnent du temps en développant ces phases de révision et de co-évaluation avec 
le groupe classe. En plus, le travail de ces deux étapes en cours permet aux apprenants de se 
rendre compte de leur importance dans le processus d’écriture au fur et à mesure qu’ils 
pratiquent l’apprentissage collaboratif et avancent vers leur propre zone de développement 
proche dont Vygotsky parle (Besson et Bronckart, 1995 : 46).  
 
Une autre variable, liée au comportement des apprenants pendant la tâche d’écriture, est le 
temps. Le processus d’écriture a été proposé en suivant une méthodologie de quatre étapes 
avec une durée déterminée : planification (10 minutes), exécution (15 minutes), révision (20 
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minutes) et évaluation (5 minutes) pour un total de 50 minutes. Cependant, les apprenants 
ont exprimé avoir dépassé la limite. Ils ont passé entre 80 et 100 minutes dans ce processus. 
Ils ont mis en évidence leur souci par rapport à leur administration du temps en signalant que 
l’élaboration du plan et la révision (auto-révision et révision externe) avaient été les phases 
ayant pris le plus de temps pour eux. Comme les apprenants ne sont pas habitués à planifier 
et à réviser leurs textes, ils n’ont pas pu respecter le temps proposé. Ce dernier a été basé sur 
la performance d’un apprenant entrainé ou efficace. 
 
Le temps proposé était juste un point de référence afin que les apprenants fassent attention à 
leur emploi du temps pendant leur production de textes. À ces fins, il faut préciser que le but 
de la séance était d’éveiller l’envie d’écrire en langue française chez l’apprenant, au lieu de 
l’entrainer pour présenter des examens où le temps est limité et le nombre de mots doit être 
contrôlé. Les réactions produites par l’administration du temps ont été : a.) le déclenchement 
d’un souhait chez l’apprenant d’être capable de formuler un plan en moins de temps pour 
pouvoir consacrer plus de temps au développement des idées,  et b.) le souhait de ne pas avoir 
besoin de rédiger un brouillon.  
 
Autrement dit, les apprenants veulent être capables de structurer un plan le plus complet 
possible leur permettant de rédiger la version définitive de leur texte. Justement, cela est ce 
qu’il faut dans une situation d’examen. Pourtant, il est nécessaire que les apprenants 
s’entrainent à l’élaboration des plans afin qu’ils puissent consacrer plus de temps à la 
rédaction du texte sans sacrifier la révision, laquelle est toujours nécessaire pour assurer la 
réussite du texte produit en termes de but communicatif, de mise en page selon la typologie 
textuelle et de qualité linguistique. Finalement, nous précisons qu’aucune attention n’a été 
donnée au nombre de mots pour cette première séance. 
 
Le contexte 
 
Le contexte fait référence à la perception de la pertinence de la tâche chez l’apprenant 
par rapport à ses besoins et au milieu où il se trouve en tant qu’usager de la langue. Afin de 
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permettre à l’apprenant de s’auto-observer par rapport au contexte, nous lui avons proposé 
les énoncés suivants, par rapport auxquels il a aussi exprimé son avis. 
 
Phase Énoncé 
Planification 
(Avant le plan) 
À quel degré cette activité pourrait  m’aider à améliorer ma compétence 
écrite en français ? 
Auto-observation 
(Après la révision du brouillon) 
À quel degré je trouve que cette activité est utile pour améliorer ma 
production écrite ? 
Contrôle/Régulation 
(Après la version finale) 
À quel degré j’ai dû modifier la rédaction en fonction de la consigne et 
de la situation de communication ? 
Source : Élaboration de l’auteur. 
 
Les deux premiers énoncés portent sur la pertinence de la tâche d’écriture face à leurs besoins 
d’apprentissage dans la compétence de production écrite (le macro processus 
d’apprentissage) quoique le dernier énoncé fait référence à la pertinence du travail fait par 
rapport à ce qui avait été demandé (le micro processus de la tâche d’écriture). 
 
 
Source : Élaboration de l’auteur. 
 
Toutes les opinions des apprenants ont convergé dans leur perception de la pertinence de 
l’exercice d’écriture proposé face à leurs besoins en production écrite en français. La plupart 
des apprenants ont considéré l’activité complètement pertinente et une minorité la trouvait 
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énormément pertinente. Cependant, les apprenants se sont alignés aux mêmes avis dans un 
souci de totale pertinence après avoir épuisé les étapes de planification et de révision du 
brouillon. Nous leur avons aussi demandé leur avis après l’exécution finale du texte et de 
l’évaluation et ils ont manifesté continuer avec leur pensée de pertinence maximale de la 
tâche d’écriture et de la méthodologie proposée pour la développer. Cela montre le degré de 
satisfaction des apprenants par rapport à l’outil pédagogique, à la méthodologie et aux 
résultats obtenus à la fin de cette expérience.  
 
Ils ont manifesté que l’outil pédagogique a joué un rôle important pendant ce processus parce 
qu’il leur permettait de travailler à la maison en semi-autonomie sans dépendre de 
l’enseignant pour avancer. Ils pouvaient aussi gérer leur temps et travailler lorsqu’ils le 
souhaitaient. Ils ont aussi trouvé pertinent et utile le fait de pouvoir travailler la production 
écrite de manière articulée avec la compréhension écrite parce qu’ils ont aussi des faiblesses 
dans cette compétence communicative fondamentale. 
 
Par rapport à la méthodologie, les apprenants ont affirmé avoir trouvé l’autorégulation très 
utile. Ils disent qu’elle leur a permis d’être plus organisés et de mieux se connaître dans les 
dimensions cognitive, motivationnelle, comportementale et contextuelle. Ils ont aussi 
manifesté que la méthodologie de planification, exécution, révision et évaluation leur a fourni 
une manière de procéder pour l’élaboration de textes. Ils ont affirmé que grâce à 
l’expérimentation de ces étapes, ils ont appris des éléments pour mieux structurer et 
développer leurs textes. Ces apprenants ont assuré ne pas avoir l’habitude de faire un plan et 
une révision ni la surveillance de leur motivation et du temps. À partir de cette expérience, 
ils affirment avoir une pensée plus générale et élargie et être capables de mieux organiser et 
suivre un processus pour aboutir à n’importe quelle tâche d’écriture. Selon les apprenants, 
lorsque les objectifs seront bien clairs pour eux, le plus facile sera de développer la tâche 
d’écriture. 
 
Les résultats obtenus par les apprenants portent sur les axes de : leur prise de conscience par 
rapport à certains éléments ; leur satisfaction face à l’utilité de la stratégie métacognitive de 
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l’autorégulation ; et leur progrès dans la production écrite à travers ce projet de recherche qui 
est devenu leur nouvelle stratégie d’apprentissage. Cela montre que les apprenants ont avancé 
dans la construction d’une pensée plus critique par rapport à leur propre apprentissage et 
qu’ils s’engagent à acquérir plus d’éléments méthodologiques afin de se rendre plus 
autonomes face à leurs propres besoins langagiers. 
 
Nous allons finir la réflexion de l’aspect contextuel avec l’analyse du graphique portant sur 
le troisième énoncé qui avait pour but d’établir le degré auquel l’apprenant a dû modifier sa 
rédaction en fonction de la consigne et de la situation de communication. À cette question, 
les apprenants ont répondu avoir fait beaucoup de changements ou une quantité importante 
de modifications afin de respecter les conditions de départ de la tâche d’écriture. Cela montre 
que les apprenants ont fait une analyse sur la pertinence des informations proposées par 
rapport au contexte et aux spécificités de la tâche d’écriture. Cela a demandé de leur part, de 
la surveillance, du contrôle et de la régulation de leurs stratégies afin d’ajuster leur texte 
préliminaire au sujet choisi et à la typologie textuelle travaillée. 
 
Cependant, nous avons constaté que les apprenants ont réussi ce but à des degrés différents. 
AB a tout à fait respecté la typologie textuelle du texte descriptif  et le sujet choisi. AA a 
respecté le sujet mais il a donné son opinion à la fin du document en le transformant en une 
critique. VM a aussi respecté le sujet mais il a adopté la typologie textuelle du texte 
argumentatif sous la forme d’essai (avantages et inconvénients). JV n’a pas du tout respecté 
ni le sujet ni la typologie textuelle. Il a rédigé plutôt une critique ou une communication pour 
se plaindre au lieu d’un texte descriptif. Cette caractérisation montre que les apprenants font 
leurs propres efforts pour respecter la consigne, pourtant, ils peuvent encore rester loin de 
répondre aux attentes de la tâche d’écriture.  
 
Les raisons principales pour lesquelles les apprenants ont rédigé des textes s’éloignant de la 
typologie textuelle travaillée étaient : a.) qu’ils ont pensé plus à la rédaction d’un texte sans 
faire attention à la typologie travaillée, dans ce cas le texte descriptif ; et b.) qu’ils se sont 
concentrés plus sur l’exercice d’écriture et sur la clarté du texte en oubliant, encore une fois, 
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la typologie textuelle dans laquelle ils devaient insérer leur texte. Cela révèle que les 
apprenants ne s’appuient pas sur les typologies textuelles dans la production de leurs textes 
et que l’écriture est vue d’une manière généraliste et esthétique où le sens et la direction 
correspondent à une dimension secondaire.  
 
Encore une fois, l’intervention de l’enseignant est importante pour sensibiliser les apprenants 
aux typologies textuelles, ses caractéristiques et au but communicatif d’une situation de 
communication en particulier. La maitrise de ces aspects est vitale pour atteindre un niveau 
avancé de production écrite en français et pour devenir un utilisateur expert, donc autonome, 
étant capable de se débrouiller dans les différentes situations proposées dans la langue 
étrangère. 
 
Ces réflexions nous ont emmené vers l’avis des apprenants par rapport à l’utilité et à la 
fonctionnalité de leur propre texte. Nous avons constaté que cette discussion a été très 
enrichissante pour les apprenants parce qu’ils ne voyaient pas le public cible de leur texte. 
Cela explique le fait qu’ils donnent plus d’importance à l’exercice d’écriture qu’à l’atteinte 
du but communicatif en s’appuyant sur la typologie textuelle. Cependant, AB a manifesté 
que son texte était utile parce qu’il n’existait pas (ce qu’elle a constaté pendant la recherche 
faite dans sa phase de planification) et parce qu’il pourrait y avoir des étudiants d’autres 
universités colombiennes ayant besoin de se renseigner sur l’établissement éducatif sur 
lequel elle a écrit son texte.  
 
Il est important de souligner qu’un texte ne devient pas utile parce qu’il n’existe pas mais 
pour l’utilité qu’il représente pour les usagers potentiels ou parce qu’il répond à un besoin 
d’information précis qui n’a pas été satisfait par d’autres textes disponibles. Après cette 
réflexion, le chercheur a poussé les apprenants à identifier les lecteurs potentiels ou les 
personnes intéressées par connaitre les informations présentées. Ainsi, ils ont listé : des 
possibles partenaires stratégiques comme d’autres universités ou des investisseurs ; des 
étudiants étrangers souhaitant faire leurs études dans un pays d’Amérique Latine ; et le 
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Bureau de Relations Interinstitutionnelles de l’Université Libre dans le but d’établir de 
nouveaux liens de coopération dans le contexte international.  
L’interaction enseignant-apprenant aide l’apprenant à trouver le sens de ce qu’il est en train 
de faire. Cette expérience a permis de constater que même les apprenants ayant un niveau 
avancé de langue et de formation ont besoin d’aller plus loin dans la compréhension des 
phénomènes autant que du but et de la portée de ce qu’ils font en cours de langue et hors du 
cours. Il faut que tout ce que les apprenants font ait du sens pour eux afin que cela soit 
stimulant et les motive à continuer. 
 
Séances 2 et 3 -  « La vie étudiante dans les résidences universitaires » et « Les voyages 
des étudiants et l’imprévu » 
 
Nous avons utilisé les mêmes énoncés et échelles de la première séance pour 
surveiller le comportement de la cognition, la motivation, l’aide des autres et le contexte tout 
au long des tâches d’écriture des séances 2 et 3 dans lesquelles ils ont travaillé le texte 
prescriptif et explicatif respectivement. Les graphiques ci-dessous permettent d’observer 
globalement que les apprenants sont toujours partis avec des objectifs clairs en ayant une 
haute motivation face à la tâche d’écriture. Ils trouvent aussi que l’activité proposée est tout 
à fait pertinente et qu’ils devront investir un haut degré de temps et d’effort pour réussir la 
tâche, ce qui inclut une participation importante d’autres personnes. 
 
Nous avons observé que les apprenants sont toujours restés très motivés pendant l’exécution 
du texte prescriptif autant que du texte explicatif. La colonne verte montre qu’il y a eu un 
changement important de l’effort cognitif que les apprenants expriment avoir fait par rapport 
au texte descriptif de la première séance pendant la phase de planification et d’exécution. 
Nous avons constaté qu’ils sont devenus de plus en plus efficaces dans la formulation du plan 
et le développement de leurs idées. Cela montre que les apprenants ont pu s’entrainer et 
affiner leurs stratégies pour faire un meilleur usage du temps pendant le travail des séances. 
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      Source : Élaboration de l’auteur. 
 
L’aide demandée à autres personnes continue à être importante pour les apprenants pendant 
la phase d’exécution. Les apprenants ont dû chercher du soutien pour terminer leur texte 
prescriptif parce qu’ils ne sont pas habitués à le travailler, ce qui les a rendu moins rassurés. 
Dans le cas du texte explicatif, l’apprenant a avoué qu’il a toujours risqué de transformer son 
texte explicatif en un texte argumentatif. De sorte qu’il a demandé toujours de l’aide afin de 
rester dans la typologie textuelle et respecter la consigne donnée. Cet intérêt montré par les 
apprenants à répondre aux instructions de la consigne et à la typologie travaillée met en 
évidence qu’ils commencent à identifier et à comprendre les subtilités derrière les différents 
types de textes, ce qui crée une conscience macro-textuelle de nature structurale chez 
l’apprenant. 
 
    Source : Élaboration de l’auteur. 
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Le dernier aspect que nous avons relevé est la diminution de l’aide des autres expérimentée 
dans la phase de contrôle et de régulation entre la séance 2 et la séance 3. Même si 
l’information porte sur un seul apprenant, nous avons observé qu’il a eu moins besoin d’aide 
après avoir mis en place la méthodologie de l’écrit (la planification, l’exécution et la révision) 
trois fois, une fois par séance. Ainsi, cela peut être interprété comme l’amélioration de 
l’efficacité de l’apprenant au moyen : a.) d’une exécution plus soignée du texte, b.) du 
développement de l’habileté pour s’autocorriger ou s’auto détecter des fautes et c.) d’un 
progrès dans la production écrite dans son ensemble en tant que compétence communicative. 
 
Le processus d’écriture 
 
Le processus d’écriture est analysé en fonction de trois axes : le processus d’écriture 
même dans les étapes de planification, exécution et révision ; la compétence discursive-
textuelle en fonction du but communicatif et de la typologie textuelle ; et la compétence 
linguistique par rapport à la grammaire et au lexique. Chacun de ses aspects a été évalué trois 
fois à travers les modalités d’auto-évaluation, de co-évaluation et d’hétéro-évaluation. La 
compétence culturelle n’a été l’objet ni de réflexion ni d’analyse dans ce travail de recherche. 
 
Pour présenter les résultats des évaluations faites, nous avons élaboré des tableaux et des 
graphiques pour chaque apprenant qui montre le comportement de chacune des compétences 
pour chaque modalité d’évaluation utilisée. 
 
Séance 1 -  « Les accords universitaires internationaux » 
 
Le processus d’écriture 
 
 
Pour évaluer le processus d’écriture et la qualité du travail fait par les apprenants au niveau 
méthodologique, nous avons proposé les grilles suivantes. La première correspond à la grille 
d’auto-évaluation et la deuxième correspond à la grille utilisée pour une personne différente 
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de l’apprenant qui peut être un camarade, un assistant de langue française, un enseignant de 
français ou le chercheur. 
 
GRILLE D’AUTO-ÉVALUATION DU PROCESSUS DE PRODUCTION ÉCRITE 
L'étape de Planification 
0 1 2 3 4 5 
Mon texte montre l'organisation des idées ou la catégorisation d'aspects tirés d'un plan. 
L'étape d'Exécution 
0 1 2 3 4 5 
Mon texte montre le développement et l'élargissement des idées présentées dans le plan. 
L'étape de Révision 
0 1 2 3 4 5 Mon texte montre une phase de travail postérieure à celle de la rédaction afin d'améliorer la 
production écrite préliminaire. 
 
 
GRILLE D’HÉTÉRO-ÉVALUATION DU PROCESSUS DE PRODUCTION 
ÉCRITE 
L'étape de Planification 
0 1 2 3 4 5 
La production montre l'organisation des idées ou la catégorisation d'aspects tirés d'un plan. 
L'étape d'Exécution 
0 1 2 3 4 5 
La production montre le développement et l'élargissement des idées présentées dans le plan. 
L'étape de Révision 
0 1 2 3 4 5 La production montre une phase de travail postérieure à celle de la rédaction afin 
d'améliorer la production écrite préliminaire. 
 
Il faut préciser que le travail de l’apprenant devait assurer l’auto-évaluation et une deuxième 
évaluation. Également, ces deux ont été toujours complétées par l’évaluation objective du 
chercheur afin de déterminer le vrai état de chacun des énoncés composant chaque étape. Les 
résultats des évaluations ont été les suivants : 
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Évaluation - Compétence Méthodologique 
Aspects évalués AA VM AB JV 
Auto évaluation (L'apprenant) 3,3 5,0 4,7 3,3 
Co-évaluation / Hétéro-évaluation (Camarade/Assistant/Autre) 4,0 5,0 4,7 4,0 
Évaluation Finale (Chercheur) 5,0 5,0 4,7 3,0 
Moyenne 4,1 5,0 4,7 3,4 
 
Avant de faire l’analyse des données, nous voulons informer que nous n’avons constaté 
aucune préférence entre la co-évaluation et l’hétéro-évaluation de la part des apprenants. 
Deux apprenants ont demandé à leurs camarades de cours (co-évaluation) tandis que les 
autres deux se sont appuyés sur un assistant de langue et un camarade du travail (hétéro-
évaluation).  
 
En général, nous avons constaté que les apprenants ont gagné en méthodologie parce qu’ils 
ont mis en place les phases de planification, révision et évaluation, ce qu’ils n’ont pas 
l’habitude de faire. Nous avons aussi vu que la plupart des apprenants se sont bien débrouillés 
pendant la tâche d’écriture sauf JV qui a montré une performance moyenne que l’on peut 
expliquer par : l’élaboration d’un plan éloigné du sujet choisi ; un développement des idées 
qui n’a pas respecté la typologie textuelle travaillée ni le but communicatif poursuivi ; et une 
révision concentrée sur l’orthographe qui n’a pas détecté l’utilisation inappropriée de la 
première personne grammaticale et le caractère critique dominant présent tout au long du 
texte. 
 
Le cas de cet apprenant permet de penser qu’il ne suffit pas de la formulation d’un plan sinon 
que l’enseignant doit aussi aider les apprenants à prendre conscience de leur but 
communicatif et de leur intension communicative pendant l’élaboration du plan et avant 
qu’ils commencent à développer leurs idées. Si l’enseignant ne le fait pas, l’apprenant risque 
de rédiger un texte différent de ce qui lui a été demandé, en conséquence, il sera obligé de 
refaire le texte. Cela montre la nécessité que les apprenants ont d’être capables de voir plus 
loin que l’aspect linguistique afin qu’ils puissent déterminer s’ils sont des interlocuteurs 
efficaces. En absence de cette prise de conscience, les apprenants risquent de proposer un 
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essai à la place d’un texte descriptif ou de trouver toujours l’écriture comme une opportunité 
permanente pour se plaindre ou exprimer leur avis10.  
 
En suivant l’aspect méthodologique, l’apprenant AA a exprimé ne pas être à l’aise avec ce 
qu’il a fait pendant chacune des phases du processus d’écriture. Bien que l’assistant de langue 
et le chercheur aient trouvé assez approprié et satisfaisant le travail fait. Cela peut être le 
reflet de l’insécurité qu’a ressentie l’apprenant en testant des nouvelles méthodologies ou en 
intégrant des étapes auxquelles il ne s’est jamais entrainé. Le phénomène contraire a été 
observé avec VM et AB qui ont coïncidé avec leurs évaluateurs dans la valeur donnée à leur 
progrès méthodologique. Dans le cas de JV, il a manifesté des faiblesses et des insécurités en 
termes méthodologiques dans leur auto-évaluation, que son deuxième évaluateur a considéré 
comme d’une importance inférieure à celles estimées par l’apprenant, mais qui ont produit 
plus de critiques à l’avis du chercheur. Autrement dit, l’apprenant et son camarade ayant fait 
la co-évaluation ont surestimé l’effort et le progrès que l’apprenant a fait  en termes de 
planification, d’exécution et de révision de son texte. 
 
Toutefois, l’évaluation faite par le chercheur a constaté que dans l’étape de planification du 
texte descriptif demandé, les plans communiquent l’intention des apprenants d’aborder le 
sujet choisi de manière exhaustive, de proposer une présentation sous la forme d’avantages 
et inconvénients ou de texte argumentatif, de faire référence à leur propre expérience et de 
donner leur avis sur le sujet. Cela montre que la force créative et critique de l’apprenant 
risque de s’imposer sur les instructions données dans la consigne, ce qui pourrait entrainer 
des conséquences négatives dans une situation d’examen, mais qui pourraient être pris 
comme une démonstration d’intérêt de la part de l’apprenant vers le sujet abordé dans la tâche 
d’écriture ou comme un habitude de travail chez l’apprenant (routine). Nous pensons qu’un 
travail de la main de l’enseignant sur les types de textes et la formulation de plans aiderait 
                                                          
10 Nous avons aussi remarqué que les apprenants ont eu une tendance à utiliser la structure de l’essai dans les 
textes descriptifs rédigés ou de donner leur opinion à la fin de leurs textes. Cela peut être expliqué par les textes 
travaillés en cours pendant le semestre. En particulier, ces apprenants ont travaillé le discours argumentatif à 
l’écrit au moyen de l’essai et à l’oral à l’aide du débat. Il se peut que les étudiants pensent que tous les textes 
produits par eux doivent les rendre visibles sous la forme d’une opinion et d’une critique. 
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les apprenants à se concentrer sur l’essentiel et à être plus efficaces pour atteindre leurs buts 
communicatifs selon des conditions particulières. 
 
Pendant l’exécution, tous les apprenants ont montré un développement d’idées cohérent avec 
ce qu’ils avaient proposé dans leur plan. Cependant, les plans de deux apprenants ont présenté 
des faiblesses qui se sont concrétisées pendant la rédaction du texte. Ils ont développé entre 
3 et 4 paragraphes. Tout au long de cette phase, nous avons pu connaître la nature des fautes 
faites par les apprenants de niveau avancé, qui seront présentées en détail plus en bas, dans 
l’analyse de la compétence linguistique. 
 
Concernant la révision, nous avons observé que tous les apprenants ont profité de la révision 
de leur texte de la part d’une deuxième personne. Cela les a aidés à se rendre compte d’une 
partie des erreurs qu’ils avaient faites et ils ont montré leur réinvestissement en les intégrant 
dans la version finale de leur texte. Nous avons constaté que même si cette révision n’a pas 
été si exhaustive et si détaillée que celle d’un enseignant, elle a aidé à faire avancer les 
apprenants dans une ambiance de confiance et libre de tensions liées à une note. Également, 
nous avons constaté que les apprenant font leur meilleur effort pour rédiger un bon texte 
parce qu’ils savent qu’il va être lu par des personnes qui les connaissent soit des camarades 
soit des enseignants. Il s’agit d’une activité stimulante qui pousse les apprenants à produire 
un texte de qualité. 
 
Finalement, les apprenants ont aussi avancé dans la phase de l’évaluation à travers l’auto-
évaluation et en aidant ses camarades à réviser leurs textes même s’ils avaient le choix d’aller 
chercher quelqu’un d’autre. Cela est aussi un défi pour les apprenants parce qu’ils doivent 
essayer d’être le plus objectifs possibles en évaluant leur propre travail comme s’il s’agissait 
d’évaluer un camarade ou un étudiant. Le graphique montre que certains apprenants peuvent 
prendre du recul facilement pour mettre en valeur leur travail (VM et AB), d’autres donnent 
plus de valeur à leur insécurité même s’ils reconnaissent faire de leur mieux en suivant la 
méthodologie proposée (AA) et quelques-uns reconnaissent avoir des difficultés pour se 
retrouver dans le processus, dans l’activité proposée et avec le texte (JV). Cette dernière 
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position cohabite avec des faiblesses que l’apprenant même reconnait avoir et qui ont été 
constamment constatées dans leurs cours de langue française avec ses enseignants. 
 
La Compétence Discursive et Textuelle 
 
Nous avons analysé la compétence discursive des apprenants en prenant en compte le 
but communicatif d’informer à travers le texte descriptif portant sur des sujets autour 
de l’Université Libre et la vie à l’université. Les apprenants ont pu choisir entre quatre sujets 
afin de travailler celui de leur intérêt. Deux apprenants ont choisi le sujet de la présentation 
générale de l’université, un apprenant a choisi l’organisation des programmes de licence au 
sein de la Faculté d’Éducation et un autre a choisi le sujet du bureau du bien-être universitaire. 
Personne ne s’est intéressé au système de notation des cours dans les programmes de licence.  
 
Pour évaluer ces deux compétences, nous avons proposés les grilles suivantes : une pour 
l’auto-évaluation et l’autre pour la co-évaluation ou l’hétéro-évaluation. 
 
GRILLE D’AUTO-ÉVALUATION DE LA COMPÉTENCE DISCURSIVE ET TEXTUELLE 
Réussite du but communicatif 
La version finale de mon texte aboutit au but communicatif proposé dans la consigne. 0 1 2 3 4 5 
Respect de la consigne 
La version finale de mon texte est en  adéquation avec le sujet choisi. 0 1 2 3 4 5 
La version finale de mon texte respecte la consigne de longueur minimale indiquée. 0 1 2 3 4 5 
Maîtrise de la typologie textuelle 
Je suis capable d’identifier un texte descriptif ou informatif.. 0 1 2 3 4 5 
Je suis capable de produire un texte descriptif ou informatif. 0 1 2 3 4 5 
Registre, cohérence et cohésion 
Le registre de langue utilisé dans mon texte est approprié au type de texte travaillé. 0 1 2 3 4 5 
Ma production écrite montre l'enchainement d'une série d'éléments courts, simples et 
distincts dans un discours. 
0 1 2 3 4 5 
 
 
 
GRILLE D’HÉTÉRO-ÉVALUATION DE LA COMPÉTENCE DISCURSIVE ET 
TEXTUELLE 
Réussite du but communicatif 
Le texte produit aboutit au but communicatif proposé dans la consigne. 0 1 2 3 4 5 
Respect de la consigne 
La production est en  adéquation avec le sujet choisi. 0 1 2 3 4 5 
La production respecte la consigne de longueur minimale indiquée. 0 1 2 3 4 5 
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Maîtrise de la typologie textuelle       
La mise en page est appropriée à la typologie du texte travaillée. 0 1 2 3 4 5 
Le texte produit montre des traits caractéristiques de la typologie textuelle travaillée. 0 1 2 3 4 5 
Registre, cohérence et cohésion 
Le registre de langue utilisé est approprié au type de texte travaillé. 0 1 2 3 4 5 
La production montre l'enchainement d'une série d'éléments courts, simples et distincts 
dans un discours. 
0 1 2 3 4 5 
 
Les résultats des différents types d’évaluation concernant la compétence discursive et 
textuelle sont présentés ci-dessous au moyen du graphique et du tableau suivants : 
 
 
 
Évaluation - Compétence Discursive et Textuelle 
Aspects évalués AA VM AB JV 
Auto évaluation (L'apprenant) 3,8 5,0 5,0 3,8 
Co-évaluation / Hétéro-évaluation (Camarade/Assistant/Autre) 5,0 5,0 4,0 3,0 
Évaluation Finale (Chercheur) 4,0 3,5 4,8 1,0 
Moyenne 4,3 4,5 4,6 2,6 
 
La plupart des apprenants ont atteint le but communicatif proposé, celui d’informer en faisant 
la description d’un aspect de leur milieu universitaire. Cependant, nous avons observé que 
deux apprenants ont consacré la dernière partie de leur texte à donner leur avis ou à parler de 
leur expérience à l’université11. (AA et VM). Un apprenant n’a pas du tout réussi à faire une 
                                                          
11 Cela explique l’écart entre l’auto-évaluation et l’évaluation du chercheur enseignant. Après avoir suivi tout 
le processus, les apprenants se sentaient satisfaits avec ce qu’ils avaient fait. Toutefois, l’enseignant chercheur 
0,0
2,0
4,0
6,0
AA VM AB JV
La compétence discursive et textuelle
(la situation de communication, le registre, le type de texte)
Auto évaluation (L'apprenant)
Co-évaluation / Hétéro-évaluation (Camarade/Assistant/Autre)
Évaluation Finale (Chercheur)
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description parce qu’il a opté pour raconter des situations qui l’inquiétaient par rapport au 
sujet choisi (JV). Seulement, un des quatre apprenants a réussi à écrire un texte descriptif 
dépourvu de sa propre opinion ou expérience (AB). Cela permet d’inférer que  les apprenants 
ont du mal à rester descriptifs ou objectifs dans la transmission d’une certaine information. 
Dans ce sens, il se peut que les étudiants aient aussi des difficultés pour l’élaboration de 
textes académiques comme le résumé où ils doivent toujours respecter les conditions 
proposées par l’auteur du texte de base. 
 
Cette tendance vers l’argumentation ou à montrer une certaine position face au sujet abordé 
peut avoir une relation avec le type de textes travaillés pendant le semestre, à savoir, l’essai. 
Cependant, nous nous posons la question de savoir si les apprenants ne prêtent pas une 
attention suffisante à la consigne ou s’ils décident de continuer avec leur idée de texte malgré 
la connaissance des règles propres à ce type de texte. 
 
Par rapport au respect de la consigne, qui a précisé la typologie à travailler, le choix d’un 
sujet et la méthodologie à suivre, nous avons vu que tous les apprenants ont choisi un sujet 
et suivi la méthodologie proposée. Cependant, seulement un apprenant a respecté la typologie 
du document du début à la fin (AB).  Concernant le sujet, trois étudiants ont respecté le sujet 
choisi tandis qu’un l’a juste pris comme point de référence pour développer d’autres idées.  
Tous les sujets peuvent être abordés et développés de manières différentes, de même qu’ils 
peuvent aussi être travaillés de manières différentes à l’intérieure d’une même typologie 
textuelle. Comme il y a plusieurs textes de nature descriptive, les apprenants auraient pu 
choisir parmi eux afin de construire leur texte descriptif sur le sujet choisi. Dans cet aspect, 
l’enseignant pourrait jouer un rôle important en montrant aux apprenants les manifestations 
diverses du texte descriptif afin d’élargir le répertoire des types de textes que les apprenants 
sont déjà capables de produire. 
 
                                                          
a identifié des aspects qui devraient être améliorés dans les textes. Les résultats ont relevé que certains 
apprenants sont plus conscients qu’autres des aspects discursifs et textuels où ils ont des faiblesses. 
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Comme nous avons dit plus en haut, la plupart des textes témoignent de la typologie textuelle 
descriptive, quelques-uns plus que d’autres. Ils ont fait une contextualisation en précisant : 
qui, quoi, où et quand. Ils ont développé leurs idées en abordant « le comment » par rapport 
au fonctionnement du sujet choisi et ils ont conclu en présentant des suggestions, des 
expériences favorables et des aspects compétitifs de l’université. Il y a eu seulement un texte 
qui a toujours relevé des aspects négatifs. Cela met en évidence que l’apprenant a peut-être 
des difficultés à présenter les informations d’une manière équilibré (des points positifs autant 
que des points négatifs)12. Il est important que les étudiants comprennent que la comparaison 
n’appartient pas seulement à l’essai ou aux textes argumentatifs. Elle peut être aussi utilisée 
pour présenter telle situation d’un point de vu objectif en restant général, c’est-à-dire, sans 
devenir un texte explicatif ou argumentatif. Ceux-ci ont pour but de répondre à la question 
« pourquoi » d’une manière satisfaisante, de sorte que la comparaison peut juste présenter un 
phénomène de dichotomie sans le développer. 
 
Le registre utilisé par deux apprenants dans leurs textes a été standard (AA et AB). Un 
apprenant a commencé par utiliser un registre standard mais il a fini avec un style très 
informel en utilisant des formes du français parlé comme « ça »13 et des signes 
mathématiques à la place des mots, par exemple le signe « = » à la place de « c’est-à-dire » 
ou « autrement dit » (VM). Ce changement a été totalement inattendu et il est vu comme une 
tournure maladroite de la part de l’auteur. Même s’il s’agit de l’opinion personnelle, elle doit 
aussi être écrite d’une forme soignée correspondant au registre du français écrit. Aussi, le 
quatrième apprenant a employé un registre familier ou moins standard tout au long du texte 
(JV). Il s’agissait plutôt du français parlé que du français écrit. La sensibilisation des 
apprenants vers le registre utilisé dans leurs textes et les formes qui correspondent à l’oral et 
                                                          
12 Cette question peut ne pas être liée à l’enseignement du FLE parce qu’elle peut juste concerner la capacité 
de l’apprenant à suivre et à respecter des instructions données dans les consignes soit en langue maternelle soit 
en langue étrangère. Cependant, l’enseignant de FLE est censé de faire remarquer ces aspects à l’apprenant 
pour qu’il puisse se rendre compte et mettre en place des actions correctives. Ainsi, l’apprenant modifiera ses 
habitudes d’écriture et il pourra aussi les transposer à sa production en langue maternelle. 
13 Il faut préciser que l’utilisation correcte de “ça” dépend du contexte d’emploi. Pourtant, l’apprenant VM a 
utilisé cette forme en tant que pronom démonstratif invariable sujet, lequel est toujours remplacé par « cela » à 
l’écrit. Il a écrit « ça sera une faiblesse », cependant la forme plus appropriée serait « cela sera une faiblesse ». 
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à l’écrit, elle représente un point important pour améliorer la production écrite en français. 
Cela leur demande de fixer leur interlocuteur ou lecteur potentiel et de faire l’effort de garder 
le même registre tout au long de leur texte. 
 
Concernant la perspective depuis laquelle le texte a été écrit, deux apprenants ont utilisé la 
troisième personne du singulier pendant tout le texte (AA et AB). L’apprenant VM a employé 
trois personnes grammaticales différentes tout au long de son texte, il a commencé avec la 
troisième personne du singulier « il », puis, il a utilisé le pronom « on » et après il a fini son 
texte en parlant à la première personne du singulier « je ». L’apprenant JV a alterné la 
première personne du pluriel et la troisième personne du pluriel. Ce dernier a été un texte très 
personnel permettant de connaître l’opinion de l’auteur par rapport à chaque aspect 
développé, ce qui ne s’est pas passé avec les autres trois textes. 
 
Étant donné que le texte descriptif demande de rester neutre et de ne pas donner d’opinion 
personnelle ni d’analyser le sujet abordé, nous trouvons que les apprenants VM et JV n’ont 
pas réussi à matérialiser cette typologie dans leur texte. En outre, le mélange ou l’alternance 
de sujets grammaticaux dans le texte descriptif montrent la difficulté que les apprenants ont 
à trouver leur place en tant que narrateur et à anticiper les attentes du public cible qui lira leur 
texte (parfois souhaitant connaître des informations objectives et parfois souhaitant  connaître 
l’opinion de l’écrivain). Même si VM a été le plus proche d’écrire un texte descriptif, les 
deux apprenants ont été sensibilisés à ces traits révélés dans leur texte afin de les aider à 
mieux comprendre cette typologie textuelle. 
 
Finalement, la plupart des textes sont restés cohérents dans leur propre logique, laquelle 
avaient été présentée dans le plan. Cependant, nous avons trouvé des faiblesses dans la 
hiérarchisation et la mise en relation de quelques idées. Également, certaines informations 
sont annoncées sans être développées plus tard, même pas à un niveau général. Nous avons 
observé l’utilisation correcte des connecteurs logiques, ce qui a favorisé la cohésion des idées 
à l’intérieur des paragraphes. Toutefois, les apprenants doivent apprendre des stratégies pour 
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éviter les répétitions (synonymes, pronoms, hyperonymes, etc.)  et pour faire des références 
anaphoriques et cataphoriques à l’intérieur du texte.  
 
Selon les résultats des différentes évaluations, AB et AA ont été les apprenants ayant une 
compétence discursive et textuelle la plus développée. Celles-ci ont été notées par l’apprenant 
et par le chercheur presque de la même manière. Les apprenants VM et JV ont surestimé leur 
performance autant que leurs co-évaluateurs, pourtant l’apprenant qui a présenté le plus de 
méconnaissance ou de prise de conscience par rapport aux aspects discursifs et textuels a été 
JV. 
 
La Compétence Linguistique : la morphosyntaxe et le lexique 
 
Nous avons aussi analysé les textes des apprenants en fonction de deux aspects 
linguistiques : la morphosyntaxe et le lexique. Les grilles utilisées sont présentées ci-dessous. 
La différence entre celles-ci est le nombre supérieur des critères pris en compte dans l’hétéro-
évaluation.  Nous avons simplifié la grille d’auto-évaluation parce que nous avons considéré 
qu’il y a certains aspects que l’apprenant n’est pas capable d’identifier par lui-même comme 
la maitrise appropriée du vocabulaire employé, le degré d’élaboration des phrases et 
l’utilisation correcte des temps et des formes verbales. L’identification de ces aspects est 
plutôt du ressort de l’enseignant ou de quelqu’un d’autre ayant une maitrise supérieure de la 
langue à celle de l’apprenant. 
 
GRILLE D’AUTO-ÉVALUATION DE LA COMPÉTENCE GRAMMATICALE ET 
LEXICALE 
Maîtrise du vocabulaire et de l’orthographe lexicale 
0 1 2 3 4 5 
Mon texte utilise du vocabulaire suffisant pour m'exprimer sur le sujet. 
L'orthographe lexicale et la ponctuation de mon texte sont assez justes pour être 
suivies facilement le plus souvent. 
Morphosyntaxe - orthographe grammaticale 
0 1 2 3 4 5 La version finale de mon texte fait attention à l'accord en genre et en nombre, aux 
pronoms, aux marques verbales, etc 
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GRILLE D’HÉTÉRO-ÉVALUATION DE LA COMPÉTENCE GRAMMATICALE ET LEXICALE  
Maîtrise du vocabulaire 
0 1 2 3 4 5 Le vocabulaire utilisé est suffisant pour s'exprimer sur le sujet. 
La production montre une bonne maîtrise du vocabulaire choisi. 
Maîtrise de l'orthographe lexicale 
0 1 2 3 4 5 L'orthographe lexicale et la ponctuation sont assez justes pour être suivies 
facilement le plus souvent. 
Degré d'élaboration des phrases 
0 1 2 3 4 5 La production montre la maîtrise de la structure de la phrase simple et des phrases 
complexes de la langue cible. 
Choix des temps et des modes 
0 1 2 3 4 5 La  production fait preuve d'un bon contrôle malgré de nettes influences d'autres 
langues. 
Morphosyntaxe - orthographe grammaticale 
0 1 2 3 4 5 L'accord en genre et en nombre et l’utilisation des pronoms et des marques 
verbales sont correctement faits. 
 
Pendant la phase d’exécution, les textes témoignent que la plupart des apprenants ont une 
maitrise intermédiaire-avancée de la langue française. Ils ont tous réussi à écrire un texte en 
français avec une certaine cohérence et cohésion. Les textes ont été notés entre 2,8 et 4,8 
pour les mêmes apprenants, entre 3,2 et 4,5 par leur co-évaluateur et entre 3,2 et 4,6 par le 
chercheur. Il faut préciser que la note du chercheur correspond à la révision de la version 
finale du texte écrit par l’apprenant et que ce texte a déjà subit une amélioration après la 
révision du co-évaluateur ou de l’hétéro-évaluateur. 
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Évaluation - Compétence Linguistique 
Aspects évalués AA VM AB JV 
Auto évaluation (L'apprenant) 2,8 4,8 4,6 3,0 
Co-évaluation / Hétéro-évaluation (Camarade/Assistant/Autre) 4,5 4,2 3,2 3,5 
Évaluation Finale (Chercheur) (*) 4,5 3,2 4,6 3,8 
Moyenne 3,9 4,0 4,1 3,4 
 
Les résultats ont été très différents pour les quatre apprenants. Le graphique montre que 
l’apprenant AA sous-estime sa compétence linguistique dans la production écrite en français. 
Cependant, l’évaluation de son co-évaluateur a coïncidé avec celle du chercheur en assurant 
que cet apprenant a atteint une maitrise assez bonne à partir du texte produit. Dans le cas de 
VM, l’apprenant a surestimé sa compétence autant que son co-évaluateur. La production 
écrite de VM est vaste mais elle n’est pas très soignée dans l’orthographe et la grammaire.  
 
Un autre scénario est celui de l’apprenant AB qui montre être très conscient de son niveau 
de maitrise de la langue puisque la note de l’auto-évaluation correspond à celle du chercheur. 
La raison pour laquelle la note du co-évaluateur s’éloigne des autres notes est peut-être qu’il 
n’a pas de formation en pédagogie ou en didactique des langues. Finalement, JV a 
communiqué son niveau de conscience de sa maitrise de la langue mais le chercheur et le co-
évaluateur ont convergé dans l’obtention de résultats supérieurs à ceux que l’apprenant même 
attendait. Ce dernier cas est positif dans le sens que l’apprenant part d’un point très réaliste 
(moins de la moyenne des apprenants de niveau avancé) et le travail fait lui a permis de mettre 
en valeur ses efforts et d’avancer progressivement. 
 
              (*) Détail de la notation du chercheur 
Évaluation - Compétence Linguistique 
Moyenne 
Aspect linguistique AA VM AB JV 
Maîtrise du vocabulaire 4,5 5 4,5 4 4,5 
Maîtrise de l'orthographe lexicale 4 2 4 3 3,3 
Degré d'élaboration des phrases 5 3 4,5 5 4,4 
Choix des temps et des modes 5 4 5 4 4,5 
Morphosyntaxe - orthographe grammaticale 4 2 5 3 3,5 
Moyenne 4,5 3,2 4,6 3,8 4,0 
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Cette évaluation a montré que les aspects linguistiques dans lesquels les apprenants de niveau 
avancé ont le plus de faiblesses sont l’orthographe lexicale et la morphosyntaxe. Cette 
dernière en ce qui concerne l’accord en genre et en nombre, l’utilisation  des pronoms et les 
marques verbales. En revanche, ils ont montré des forces dans leur stockage de vocabulaire 
autour du sujet de la vie universitaire et de leur utilisation correcte ; dans la maîtrise de la 
phrase simple et la phrase complexe et dans l’emploi des temps et des modes verbaux. 
 
Dans un premier temps, les difficultés d’AA ont porté sur l’absence des prépositions et des 
articles qui accompagnent les verbes ou les noms, quelques choix lexicaux de noms, adjectifs 
et prépositions, la négation d’un verbe à l’infinitif, l’utilisation des pronoms relatifs (que/qui) 
et le choix de la forme correcte du verbe après les pronoms relatifs. Après une deuxième 
révision de la part du chercheur, le texte a révélé aussi: a.) l’utilisation incorrecte des 
majuscules ; b.) le manque de signes d’orthographe comme les virgules et les points; c.) 
l’emploi incorrect du pronom démonstratif « ce » à l’écrit14 ; d.) des choix lexicaux incorrects 
dont quelques-uns sont influencés par la langue maternelle, e.) l’accord en genre incorrect ; 
f.) l’utilisation de l’accent grave à la place de l’apostrophe et g.) des fautes d’orthographe en 
raison de la transcription demandée (Voir Annexe 8 – Production écrite d’AA). 
 
Pour le cas de VM, le co-évaluateur a été JV qui a fait la révision et attiré l’attention de son 
camarade sur des aspects concernant l’orthographe des mots, des précisions qu’il a trouvé 
pertinentes, les connecteurs, la relation de coordination entre des idées totalement différentes, 
l’utilisation des articles lorsqu’on fait référence à une langue, la conjugaison au passé 
composé, la singularisation des noms et la présentation complète des noms des programmes 
afin d’éviter des confusions. Étant donné que JV a une maitrise de langue surtout 
                                                          
14 Nous avons observé que certaines constructions relèvent de l’oralité, par exemple dans la phrase « Un autre 
aspect à prendre en compte c’est la portée que le bien-être a dans l’université », le pronom démonstratif 
invariable « ce » superpose une nouvelle phrase au sujet annoncé précédemment. Cependant, l’omission de ce 
pronom démonstratif laisse la phrase syntaxiquement juste pour le français écrit. Un autre exemple est la phrase 
« quelques fois ce n’est pas suffisant ». Selon le contexte, l’apprenant a dû préciser le sujet en utilisant un 
pronom personnel à la place de « ce ». La phrase plus appropriée serait « quelques fois elle n’est pas suffisante » 
ou si l’intention était de faire une formulation impersonnelle, la phrase a pu être « quelques fois il n’est pas 
suffisant ». 
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intermédiaire, il n’a pas pu détecter toutes les fautes et il a décidé de faire le retour en langue 
maternelle. D’autre part, la révision du chercheur a identifié d’autres besoins linguistiques 
chez VM. Celui-ci a mis en évidence des nombreuses fautes d’orthographe lexicale et de 
morphosyntaxe par rapport aux accords en genre et nombre dans les déterminants possessifs, 
les noms et les adjectifs. Cet apprenant a aussi eu des difficultés avec les références 
anaphoriques en utilisant les pronoms démonstratifs et le pronom neutre « ce ».  Le chercheur 
a aussi constaté des traits du français parlé dans le texte écrit comme « ça » et « c’est » (Voir 
Annexe 9 – Production écrite de VM). 
 
Les corrections faites à AB par son co-évaluateur ont attiré son attention sur la ponctuation, 
les accents, les prépositions, l’article précédant les noms des pays, les pronoms relatifs 
comme  « qui » et « laquelle » et l’accord des adjectifs. Pourtant, après la révision du 
chercheur, l’apprenant a pu réfléchir par rapport à l’ordre des parties de la phrase, les signes 
d’orthographe, le « h » aspiré, des stratégies pour éviter les répétions, des choix lexicaux plus 
appropriés,  l’utilisation des pronoms « dont » et « celui » et les accents des mots. Le texte 
avait une haute qualité linguistique. Comme il s’agit d’un apprenant ayant une maitrise 
avancée de la langue, les corrections portent sur le style, les nuances discursives ou des 
éléments pour améliorer la cohésion du texte et la formulation des phrases complexes (Voir 
Annexe 10 – Production écrite d’AB). 
 
Finalement, l’apprenant JV a réfléchi sur la conjugaison au présent et au futur, les participes 
passés, l’orthographe des connecteurs logiques et des démonstratifs (pronoms et 
déterminants) et l’utilisation du pronom relatif « où » grâce à la révision de VM, son co-
évaluateur. Certaines reformulations ont aussi été proposées afin de rendre les idées plus 
claires et pour faire des économies linguistiques dans le texte. Pour aller plus loin, la révision 
du chercheur a montré à l’apprenant qu’il devait aussi faire attention à : l’orthographe des 
mots ; l’utilisation des majuscules ; les signes d’orthographe; les accords en genre et nombre ; 
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la conjugaison du verbe qui suit un pronom relatif15 ; la place des adverbes dans la phrase et 
l’utilisation du mot « tout » en tant qu’adjectif et pronom, parmi d’autres. (Voir Annexe 11 
– Production écrite de JV). 
 
Séances 2 et 3 -  « La vie étudiante dans les résidences universitaires » et « Les voyages 
des étudiants et l’imprévu » 
 
Nous avons utilisé les mêmes énoncés et échelles de la première séance pour 
surveiller le comportement de la cognition, la motivation, l’aide des autres et le contexte tout 
au long des tâches d’écriture des séances 2 et 3 dans lesquelles ils ont travaillé le texte 
prescriptif et explicatif respectivement. 
 
Le processus d’écriture 
 
Tout au long des séances 2 et 3, nous avons observé que les apprenants ont fait des progrès 
concernant la méthodologie de l’écrit. Ils ont respecté les phases de planification et de 
révision plus que ce qu’ils faisaient avant de travailler la méthode. Maintenant, ils trouvent 
ces étapes indispensables pour aboutir à un texte de qualité communicative, textuelle et 
linguistique.  
 
Nous avons constaté que les apprenants sont devenus plus efficaces dans chacune des étapes 
de la tâche d’écriture au fur et à mesure qu’ils travaillaient les séances. Les apprenants n’ont 
pas réussi à respecter la consigne du temps pendant la deuxième séance. Toutefois, nous 
avons vu que l’apprenant ayant fait la troisième séance s’est engagé à améliorer son emploi 
du temps. Le développement de sa tâche d’écriture lui a pris les 70 minutes prévues. Il a aussi 
respecté la typologie textuelle et la consigne de longueur où le nombre maximal de mots était 
250. Cela montre que cet apprenant a réussi le niveau d’autonomie de l’engagement et sa 
compétence méthodologique au moyen de la mise en pratique de l’autorégulation. 
                                                          
15 Par exemple, dans la phrase « Les gens qui travaille pour payer leurs études », la conjugaison du verbe 
« travailler » ne correspond pas au sujet de la phase. Ainsi, la formulation correcte est « Le gens qui travaillent 
pour payer leurs études ». 
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La Compétence Discursive et Textuelle 
 
Toutes les séances ont demandé aux apprenants de rédiger des textes courts et longs, 
ce qui leur a permis de mettre à preuve leur capacité de synthèse et de construction d’unités 
textuelles plus complexes. Les apprenants ont aussi montré plus d’effort dans le dégagement 
et la formulation d’idées plus générales et abstraites, ce qui leur permet de mieux planifier et 
d’hiérarchiser les idées dans leurs textes. 
 
Nous avons constaté l’influence du texte modèle utilisé dans la section « Comprendre un 
texte écrite » dans le texte final produit par l’apprenant à la fin de la section « Plonger dans 
l’écriture ». Également, les activités proposées dans la section « Se préparer pour écrire » ont 
aidé l’apprenant à mieux comprendre la typologie textuelle et l’a sensibilisé par rapport à 
certains aspects discursifs à prendre en compte pendant la rédaction du texte. Ainsi, grâce au 
texte modèle et aux activités de passage, les textes des apprenants ont relevé des traits 
caractéristiques propres des typologies textuelles travaillées dans chaque séance. De cette 
façon, nous avons constaté que les apprenants reconnaissent les caractéristiques des textes 
descriptifs, prescriptifs et explicatifs et ils sont capables de les transposer ou les relever dans 
leurs textes futurs. 
 
Parmi les trois types de textes travaillés dans cette première unité, celui qui a donné le plus 
de difficultés à l’apprenant a été le texte explicatif. L’apprenant a montré aussi un progrès 
concernant le registre standard et propre du français écrit. Cependant, il faut continuer à 
travailler la langue, le style et la présentation des idées (leur hiérarchisation et leur 
formulation). La maitrise des signes d’orthographe peut aussi contribuer, de manière 
importante, à améliorer le style de rédaction des apprenants. En général, les textes des 
apprenants ont montré une bonne cohésion et cohérence, ce qui aide à ce que l’enseignant 
puisse se concentrer sur les détails. 
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La Compétence Linguistique : la morphosyntaxe et le lexique 
 
Nous avons observé que les apprenants ont fait des progrès tout au long des trois 
séances en termes de compétence linguistique. Le résultat de l’évaluation du chercheur a 
montré que l’apprenant a amélioré le vocabulaire, l’orthographe lexicale, le degré 
d’élaboration de phrases, l’utilisation des modes et la morphosyntaxe utilisés dans son texte. 
La moyenne a commencé en 3,3 et elle a expérimenté une croissance jusqu’à 4,8. Celles-ci 
sont des données consolidées.  
 
Évaluation - Compétence Linguistique 
Aspects évalués 
Texte 
Descriptif 
Texte 
Prescriptif 
Texte 
Explicatif 
Auto évaluation (L'apprenant) 4,4 4,7 4,0 
Co-évaluation / Hétéro-évaluation (Camarade/Assistant/Autre) 4,3 3,7 3,6 
Évaluation Finale (Chercheur) 3,3 4,3 4,8 
Moyenne 4,0 4,2 4,1 
 
 
 
Pourtant, si nous prenons le cas particulier de l’apprenant AB qui a suivi les trois séances, 
nous voyons que son texte descriptif a eu une note de 4,6, puis son texte prescriptif a eu 4,6 
aussi et finalement son texte explicatif a eu un 4,8. Cela montre que l’apprenant a amélioré 
0,0
2,0
4,0
6,0
Texte Descriptif Texte Prescriptif Texte Explicatif
La compétence linguistique
(La grammaire et le lexique)
Auto évaluation (L'apprenant)
Co-évaluation / Hétéro-évaluation (Camarade/Assistant/Autre)
Évaluation Finale (Chercheur)
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sa maitrise linguistique de la langue pendant le développement des tâches d’écriture 
proposées dans la méthode. 
 
D’une part, nous avons aussi constaté à travers l’auto-évaluation que l’apprenant a appris à 
mieux valoriser son travail et à être plus objectif au moment de s’auto-observer, s’auto-
réviser et s’autoévaluer. D’autre part, la révision et l’évaluation de la part d’un camarade, 
d’un collègue, d’un assistant ou d’un enseignant s’est montrée toujours utile pour l’apprenant 
souhaitant d’améliorer leur production écrite en français. Cependant, la note attribuée par le 
co-évaluateur n’a pas montré de consistance avec celle du chercheur. La plupart des fois, la 
deuxième modalité d’évaluation sous-estime le travail de l’apprenant, pour cette raison nous 
le proposons comme une donnée informative mais pas déterminante pour notre analyse. 
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3. LES CONCLUSIONS 
 
Le travail de recherche mis en place contribue à améliorer l’enseignement des langues 
étrangères chez les enseignants de FLE autour du monde, mais plus particulièrement en 
Colombie, parce qu’il fournit des éléments didactiques et méthodologiques pour le travail et 
le développement de la compétence écrite dans un contexte éducatif réel où les apprenants 
se caractérisent par l’absence de stratégies méthodologiques et métacognitives leur 
permettant de se rendre autonomes face à leurs propres besoins linguistiques, communicatifs, 
pragmatiques et culturels. 
 
Nous mettons en relief la portée descriptive de cette proposition pédagogique qui a eu pour 
but la construction des bases pour une possible formulation théorique ultérieure qui puisse 
servir comme point de départ pour d’autres recherches de nature explicative ou 
corrélationnelle. Ces recherches pourraient explorer la relation entre l’autorégulation et les 
autres compétences communicatives fondamentales orales ou l’efficacité des stratégies 
d’apprentissage des apprenants autodidactes. 
 
L’impact de l’expérimentation de la méthode AUTO-FLE a été représentatif face à chacune 
des stratégies ou catégories d’analyse : l’autonomie, l’autorégulation et la production écrite.  
 
La méthodologie vers l’autonomie 
 
Les réflexions suscitées autour l’autonomie et l’autorégulation ont sensibilisé les 
apprenants face à leur propre apprentissage autant qu’à leur avenir professionnel en tant 
qu’enseignants des langues. Ils ont remarqué que ceux sont des outils les aidant à être plus 
indépendants et efficaces. L’autorégulation, en particulier, les rend plus organisés, 
méthodiques et conscients de leurs savoirs. Il s’agit de deux aspects qui doivent être appris 
par les apprenants afin de devenir autodidactes et ainsi pourvoir gérer tous les aspects autour 
de leur propre processus d’apprentissage dans n’importe quel domaine de la connaissance. 
Le travail de l’apprenant peut être favorisé et stimulé en cours à l’aide des camarades, des 
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assistants de langues et de l’enseignant qui dans l’ensemble constituent la communauté 
linguistique la plus proche de l’apprenant. 
 
Toutefois, même si les apprenants sont censés faire des progrès en cours par rapport à cette 
capacité et à cette stratégie métacognitive, ils doivent aussi démontrer ce qu’ils ont gagné à 
travers le travail fait hors du cours, soit en solo, soit en interagissant avec les autres membres 
de la communauté linguistique francophone. Le vrai progrès peut être vu en termes de 
stratégies que les apprenants développent et mettent en œuvre, de la méthodologie que les 
apprenants adoptent et adaptent pour aborder une tâche précise et du résultat satisfaisant en 
correspondance avec les propres atteintes et celles des autres.  
 
De son côté, l’enseignant doit être conscient que son travail en cours sur l’autonomie et 
l’autorégulation ne doit pas forcer l’apprenant. Celui-ci doit être motivé, avoir la volonté de 
faire des progrès et s’engager à s’améliorer en tant qu’être humain et futur enseignant des 
langues. L’enseignant joue le rôle d’aider l’apprenant à éveiller le plaisir d’apprendre et 
d’écrire en lui donnant de l’espace et du temps pour qu’il fasse des progrès à son propre 
rythme. 
 
La production écrite 
 
Les démarches pédagogiques doivent réactiver le plaisir d’écrire en général, surtout, 
de déclencher ce plaisir dans la langue étrangère en s’éloignant des situations d’examen. 
Nous avons constaté que les apprenants ont changé leur perception de la production écrite en 
langue étrangère. Maintenant, ils reconnaissent que la planification, la révision et l’évaluation 
sont indispensables pour améliorer et pour aboutir à des textes témoignant d’une qualité 
linguistique, textuelle, discursive et culturelle. Cependant, nous avons conclu que ces étapes 
doivent être plus favorisées par l’enseignant dans le travail en cours avec le groupe classe. 
Ainsi, les apprenants ne conçoivent pas la production de textes comme la rédaction du texte 
en tant que telle, mais comme un processus composé d’étapes auquel il faut consacrer du 
temps et d’effort physique, cognitif et motivationnel. 
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Le manuel AUTO-FLE  
 
Le dessin et l’élaboration du manuel AUTO-FLE basé sur les typologies textuelles 
poursuivant le développement de l’autonomie et de la production écrite en français à travers 
l’autorégulation dans les phases de planification, exécution, révision et évaluation chez les 
apprenants de niveau avancé de la Licence en Langues du siège Bogotá de l’Université Libre, 
constitue une proposition didactique innovatrice pour développer la compétence 
communicative écrite en FLE avec des apprenant ayant une maitrise avancé de la langue et 
souhaitant  mieux profiter de leur temps libre ou de leur période de travail autonome.  
 
De même, les unités didactiques cherchent développer une conscience méthodologique chez 
l’apprenant en l’aidant à penser l’écriture en langue étrangère comme un processus et à 
transformer ses habitudes d’étude. Cela lui permet de devenir plus méthodique et de gagner 
en autonomie lorsqu’il prend conscience de sa performance et il commence à affiner sa 
propre stratégie d’apprentissage. Concernant l’expérimentation de la méthode AUTO-FLE, 
le manuel a permis de promouvoir le développement de la production écrite en FLE et de 
connaître l’autonomie et l’autorégulation chez les apprenants.  
 
De même, nous avons observé que la méthode AUTO-FLE s’est montrée efficace et 
significative pour les apprenants. Ils ont tous manifesté leur intérêt à continuer à participer 
au travail de recherche et à expérimenter les séances suivantes. Cela a été dû à l’aspect 
esthétique du manuel, aux sujets abordés proches de leurs centres d’intérêt personnels et de 
leur contexte académique, à la variété d’activités, à la méthodologie proposée pour travailler 
l’écrit et à la modalité de travail proposée. Grâce à celle-ci, les apprenants ont pu respecter 
leur emploi du temps académique et travailler dans une semi-autonomie leur permettant 
d’améliorer la compétence communicative qui leur posait le plus de difficultés et pour 
laquelle ils n’avaient pas de stratégies d’apprentissage hors cours. 
 
La méthode peut être utilisée par différentes universités et centres de langues en Colombie et 
en Amérique Latine intéressés à aider leurs apprenants à améliorer leur compétence écrite en 
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FLE. Le manuel peut être aussi travaillé en cours ou hors du cours soit en version numérique 
soit en version papier. Même si le manuel privilège le travail individuel, il favorise aussi le 
développement de la dimension sociale de l’apprenant à travers l’interaction harmonieuse 
avec ses proches ayant une maitrise supérieure de la langue. Cela  est rapproché vers le 
quotidien des enseignants et des chercheurs qui travaillent de façon autonome en 
interagissant harmonieusement avec leurs collègues. 
 
Toutefois, même si la méthode s’est montrée efficace, nous avons observé que le nombre 
d’apprenants qui a décidé de la poursuivre s’est réduit considérablement au fur et à mesure 
que les séances avançaient. Étant donné que les apprenants ont commencé leur travail 
pendant la période scolaire, ils ont été plus motivés et en contact permanent avec le chercheur 
au début du processus. Puis, des situations diverses sont arrivées aux apprenants concernant 
la période d’examens, les vacances, la non continuité des études à l’université et la 
modification des horaires au travail, ce qui a influencé de manière importante l’échantillon 
d’apprenants avec qui nous avons travaillé. Ainsi, les apprenants ont dû, à un certain moment,  
définir leurs priorités. La plupart d’entre eux ont placé leur travail en autonomie comme 
secondaire puisqu’il ne faisait pas partie de leurs responsabilités académiques formelles ce 
qui a été reflété dans le nombre de séances expérimentées par apprenant et le temps que 
chaque apprenant a pris pour finir chaque séance. 
 
Finalement, le travail de l’autonomie et de l’autorégulation en cours de langue représente la 
transformation du paradigme traditionnel de l’enseignement des langues étrangères dans le 
pays, la prise en charge de plus de responsabilité de la part de l’apprenant face à son propre 
processus d’apprentissage et le compromis des enseignants dans la transformation de la 
société en favorisant la formation des citoyens plus indépendants poursuivant la qualité 
humaine et professionnelle. Nous sommes certains que des processus d’enseignement-
apprentissage adressés plus vers l’autonomie influenceraient de manière positive l’éducation 
nationale et permettraient d’avancer dans l’objectif de l’internationalisation de l’éducation 
supérieure. 
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4. LES REMÉDIATIONS  
 
Tout au long de l’expérimentation du manuel, nous avons identifié des aspects qui doivent 
être pris en compte afin d’améliorer les  démarches pédagogiques proposées en termes de clarté et 
d’efficacité. Ainsi, nous avons observé que l’enseignant doit avoir une participation plus importante 
pendant les deux premières séances du manuel afin de sensibiliser les apprenants par rapport à 
l’autonomie, le travail qui sera fait et expliquer en détail chaque élément de la séance. Cela parce que 
nous avons observé que les apprenants avaient tendance à ne pas remplir les tableaux d’autorégulation 
justement parce qu’ils ne les trouvaient pas utiles ou importants. 
 
L’intervention de l’enseignant est vitale pour la phase de planification afin d’éviter la 
rédaction de textes qui risquent de ne pas répondre aux atteints ou aux instructions données dans la 
consigne. Nous conseillons de travailler la phase de planification en classe par groupes ou dans le 
groupe classe afin d’identifier les apprenants ayant les plus de difficultés dans cette partie du 
processus. Également, la révision des textes peut être faite en classe en profitant de la présence des 
camarades qui peuvent contribuer d’une certaine manière à l’identification des faiblesses dans les 
textes de leurs camarades. Ainsi, l’enseignant gagnera du temps dans la révision finale du texte. 
 
Cependant, il existe toujours le risque que les camarades se corrigent d’une manière 
incorrecte. Il faut préciser que l’enseignant pourrait toujours se rendre compte grâce à la comparaison 
qui peut être faite entre le brouillon des textes, des corrections faites et la version finale du texte. Ce 
constat permettrait à l’enseignant de faire un retour général au groupe classe afin de dissiper les doutes 
et que chaque apprenant fasse ses propres réflexions. D’un autre côté, cet exercice peut aussi renforcer 
le critère des apprenants en leur menant vers des discussions métalinguistiques propres aux 
enseignants des langues.  
 
Nous avons aussi observé que les apprenants ont trouvé en peu difficile la section « À la 
recherche de l’autonomie » parfois par rapport à la longueur du texte et à la complexité des idées 
présentées et parfois par rapport aux questions posées. Nous considérons que certaines questions 
doivent être enlevées ou que l’enseignant doit choisir les plus importantes pendant le développement 
de cette activité. Il se peut que les textes de base de cette section doivent être assouplis.  
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ANNEXES 
Annexe 1: Le format des journaux d’observation de classe 
UNIVERSITÉ LIBRE 
DATE:                                                                 NIVEAU:                                      GROUPE: 
ENSEIGNANT:                                                  NOMBRE D’APPRENANTS: 
SALLE DE CLASSE :                                       DURÉE DE LA CLASSE : 
OBJECTIF GÉNÉRAL DE LA LECON:  
OBJECTIFS SPÉCIFIQUES: 
DÉVELOPPEMENT 
DESCRIPTION 
DU PROCESSUS 
FORCES DU 
PROCESSUS 
FAIBLESSES DU 
PROCESSUS 
0. L’organisation de la salle de classe. 
 
1. Les compétences communicatives 
travaillées. 
 
2. La démarche pédagogique de 
l’enseignant pendant la classe. 
 
3. Les activités proposées, leur 
progression et les résultats obtenus. 
 
4. Le manuel, son utilisation en cours et 
d’autres supports et matériels employés. 
 
5. Les types de fautes ou erreurs faits par 
les apprenants en cours et la place de 
l’erreur chez l’apprenant et l’enseignant. 
 
6. La place de la compétence écrite 
(compréhension et production) dans la 
classe. 
 
7. Les stratégies des apprenants pour 
faire les activités de production écrite en 
cours. 
 
8. La méthodologie suivie par les 
apprenants pour développer les activités 
de production écrite en cours et chez eux. 
 
9. Les activités proposées comme devoirs 
à la maison. 
 
10. La lecture du portfolio des 
apprenants pour connaître leurs stratégies 
d’apprentissage. 
 
   
 
 
106 
Annexe 2.  Vos informations personnelles et de formation.  
Formulaire 
No. Question Réponse 
1 Date:   
2 Enseignant(e):   
3 Niveau de français:   
4 À quel groupe appartenez-vous?   
5 
À quel semestre la plupart de vos cours inscrits dans ce semestre 
appartiennent?   
6 Noms:   
7 Prénoms:   
8 Sexe/Genre:   
9 Age:   
10 État Civil:   
11 Enfants:   
12 Niveau Socio-économique:   
13 Ville d'habitation:   
14 Ville d'origine:   
15 Occupation(s):   
16 Dans quelle entreprise travaillez-vous?   
17 
Quelle est votre position dans cet établissement ou cette 
entreprise?   
18 Votre travail demande la maîtrise d'une langue étrangère?   
19 Travaillez-vous comme enseignant des langues?   
20 Quelle(s) langue(s) enseignez-vous?   
21 Combien d'expérience avez-vous comme enseignant des langues?   
22 Avez-vous étudié dans des écoles?   
23 
Quelles langues étrangères avez-vous étudié à l'école primaire et 
secondaire?   
24 Avez-vous étudié dans une école bilingue?   
25 Où avez-vous étudié les langues étrangères?   
26 
Quelles sont les langues qui vous intéressent pour votre projet de 
vie professionnel?   
27 
Quel(le) est le métier, l'occupation ou la profession dont vous vous 
envisagez à l'avenir?   
28 
Avez-vous fait des études universitaires différentes à la licence en 
langues à l’Université Libre?   
Questionnaire disponible sur : http://webquest.fr/?m=13123_1-enquete---informations-personnelles 
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Annexe 3. Les compétences linguistiques et le degré de conscience des apprenants face à leur 
processus d’apprentissage. 
Noms et prénoms : _________________________________________________________ 
Niveau :______________  Groupe : _____________    Enseignant : __________________                                        
Répondez aux questions suivantes : 
A. Par rapport à la langue française : 
 Quels sont les aspects linguistiques qui vous posent le plus des difficultés ? 
      O Le lexique (le vocabulaire)                            O La phonétique et la phonologie (la prononciation) 
      O La morphosyntaxe (la grammaire)                O La sémantique (le sens – la signification) 
 Quels sont les deux compétences langagières qui vous posent le plus des difficultés ? 
      O La compréhension orale.                              O La production orale. 
      O La compréhension écrite.                             O La production écrite. 
B. Par rapport à votre processus d’apprentissage : 
Enoncés 
Jamais Rarement Parfois Souvent Toujours 
1 2 3 4 5 
La réflexion sur le travail dehors la salle de classe 
Je pense à une activité ou stratégie pour renforcer les aspects 
linguistiques faibles dehors le cours.           
Je pense à une activité ou stratégie pour améliorer la compétence 
communicative dehors le cours.           
Mes stratégies d’apprentissage 
Je connais la différence entre une activité et une stratégie 
d’apprentissage.           
J’ai des stratégies d’apprentissage pour la compréhension orale.           
J’ai des stratégies d’apprentissage pour la production orale.           
J’ai des stratégies d’apprentissage pour la compréhension écrite.           
J’ai des stratégies d’apprentissage pour la production écrite.           
Mes styles d’apprentissage 
Je connais mon style d’apprentissage cognitif.           
Je connais mon style d’apprentissage sensoriel.           
Les matériels et les supports  
Je me demande sur les éléments/outils nécessaires pour réussir 
l’activité.           
Je me demande si les matériels et les supports fournis par 
l’enseignant sont suffisants pour réussir l’activité en termes de 
contenus (des explications, des exemples).           
Je me demande si les matériels et les supports fournis par 
l’enseignant correspondent le mieux à mon style et mes 
stratégies d’apprentissage.           
La méthodologie à suivre et les prérequis 
Je me demande sur la méthodologie que je vais suivre afin de 
réussir l’activité.            
Je me demande sur les différentes manières de faire l’activité.           
Je me demande sur les connaissances que j’ai pour réussir 
l’activité.           
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Annexe 4 : L’analyse des compétences linguistiques (Annexe 1 et 3) 
 
1. Distribution des langues selon les intérêts des apprenants et leur rapport avec leur vie 
professionnelle à l’avenir 
Groupe /Langue Le Français L’Anglais L’Espagnol Total 
Le Matin - A1 11 3 2 16 
Le Soir     - C1 6 14 5 25 
Total 17 17 7 41* 
                          Source : Élaboration de l’auteur 
* Le nombre total d’apprenants enquêtés a été 41 dont 16 du matin et 25 du soir. 
 
Source : Élaboration de l’auteur. 
2. Les aspects linguistiques. 
Question posée : Quels sont les aspects linguistiques qui vous posent les plus des difficultés? 
Niveau Linguistique Nombre d’étudiants * 
La phonétique et la phonologie  16 
La morphosyntaxe            23 
Le lexique 20 
La sémantique 1 
La pragmatique 16 
                         Source : Élaboration de l’auteur. 
* Le nombre total d’apprenants enquêtés a été 20 dont 10 du matin et 10 du soir. 
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109 
 
              Source : Élaboration de l’auteur. 
3.  Les compétences communicatives fondamentales. 
Question posée : Quelles sont les deux (2) compétences langagières qui vous posent les plus des 
difficultés? 
Compétences Linguistiques Nombre d’étudiants * 
Compréhension Orale 17 
Production Orale           13 
Compréhension Écrite 14 
Production Écrite 22 
                         Source : Élaboration de l’auteur. 
* Le nombre total d’apprenants enquêtés a été 20 dont 10 du matin et 10 du soir. 
 
Source : Élaboration de l’auteur. 
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Détail de l’information recueillie : 
# CC Groupe Semestre 
Quels sont les aspects 
linguistiques qui vous posent 
les plus des difficultés? 
Quelles sont les deux (2) compétences 
langagières qui vous posent les plus des 
difficultés? 
1 1014 C1 - Le soir 7 semestre 
La phonétique et la phonologie  
 La morphosyntaxe                   
 La pragmatique 
La compréhension écrite.  
La production écrite. 
2 1013 C1 - Le soir 7 semestre 
La phonétique et la phonologie 
 La morphosyntaxe 
 La pragmatique 
La compréhension orale.  
La production écrite. 
3 1013 C1 - Le soir 7 semestre 
La phonétique et la phonologie  
 La morphosyntaxe 
La production orale. 
 La production écrite. 
4 1014 A1 - Le matin 6 semestre 
La phonétique et la phonologie  
 La morphosyntaxe 
La compréhension orale. 
 La production orale. 
5 1024 A1 - Le matin 6 semestre 
La morphosyntaxe 
 La sémantique 
La compréhension écrite.  
 La production écrite. 
6 1024 A1 - Le matin 6 semestre 
Le lexique 
La morphosyntaxe 
La compréhension écrite. 
7 1024 A1 - Le matin 6 semestre Le lexique 
La compréhension orale.  
 La production écrite. 
8 1019 A1 - Le matin 6 semestre La phonétique et la phonologie 
La compréhension orale.  
 La production orale. 
9 1012 A1 - Le matin 6 semestre Le lexique La compréhension orale. 
10 1030 A1 - Le matin 6 semestre La pragmatique 
La compréhension orale. 
 La production orale. 
11 1022 A1 - Le matin 6 semestre 
La morphosyntaxe 
 La pragmatique 
La compréhension orale. 
 La production écrite. 
12 1019 A1 - Le matin 6 semestre 
Le lexique 
 La morphosyntaxe 
 La pragmatique 
La production orale. 
 La production écrite. 
13 1010 A1 - Le matin 6 semestre La pragmatique 
La compréhension orale. 
 La production écrite. 
14 1025 A1 - Le matin 6 semestre Le lexique 
La production orale.  
 La production écrite. 
15 1105 A1 - Le matin 6 semestre La phonétique et la phonologie La production écrite. 
16 1030 A1 - Le matin 6 semestre La phonétique et la phonologie La compréhension écrite. 
17 1016 C1 - Le soir 7 semestre 
La phonétique et la phonologie 
La pragmatique 
La production orale. 
18 1023 C1 - Le soir 7 semestre 
Le lexique 
 La morphosyntaxe 
La production orale. 
 La production écrite. 
19 1019 C1 - Le soir 7 semestre 
Le lexique 
 La morphosyntaxe 
La compréhension écrite. 
 La production écrite. 
20 1016 C1 - Le soir 7 semestre Le lexique La compréhension écrite. 
21 1056 C1 - Le soir 8 semestre 
Le lexique 
La phonétique et la phonologie 
La compréhension écrite. 
 La production écrite. 
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# CC Groupe Semestre 
Quels sont les aspects 
linguistiques qui vous posent 
les plus des difficultés? 
Quelles sont les deux (2) compétences 
langagières qui vous posent les plus des 
difficultés? 
22 1023 C1 - Le soir 7 semestre 
Le lexique 
La phonétique et la phonologie 
La morphosyntaxe 
La sémantique 
 La pragmatique 
La compréhension orale.  
 La production écrite. 
23 1030 C1 - Le soir 7 semestre La morphosyntaxe 
La compréhension orale.  
 La compréhension écrite. 
24 1031 C1 - Le soir 7 semestre 
Le lexique 
La pragmatique 
La compréhension écrite. 
25 5225 C1 - Le soir 6 semestre 
Le lexique 
La morphosyntaxe 
La pragmatique 
La compréhension orale. 
 La production écrite. 
26 1014 C1 - Le soir 7 semestre 
Le lexique 
La morphosyntaxe 
La production orale. 
 La compréhension écrite. 
27 5391 C1 - Le soir 7 semestre 
Le lexique 
La phonétique et la phonologie 
La compréhension orale. 
 La compréhension écrite. 
28 1023 C1 - Le soir 5 semestre 
Le lexique 
La phonétique et la phonologie 
La pragmatique 
La production orale. 
29 1018 C1 - Le soir 6 semestre Le lexique La production écrite. 
30 1030 C1 - Le soir 6 semestre 
Le lexique 
La pragmatique 
La compréhension écrite. 
31 1014 C1 - Le soir 6 semestre 
La morphosyntaxe  
La pragmatique 
La production écrite. 
32 1014 C1 - Le soir 6 semestre 
La phonétique et la phonologie 
 La morphosyntaxe 
La production orale. 
33 1016 C1 - Le soir 6 semestre La morphosyntaxe 
La compréhension orale. 
 La production orale. 
34 1014 C1 - Le soir 6 semestre 
La phonétique et la phonologie 
La pragmatique 
La compréhension orale. 
 La production orale. 
35 8014 C1 - Le soir 10 semestre 
Le lexique 
La morphosyntaxe 
La production orale. 
 La production écrite. 
36 1019 C1 - Le soir 6 semestre 
Le lexique 
La phonétique et la phonologie 
La morphosyntaxe 
La compréhension orale. 
 La compréhension écrite. 
37 1030 C1 - Le soir 7 semestre La morphosyntaxe La production écrite. 
38 1023 A1 - Le matin 7 semestre 
La morphosyntaxe 
 La pragmatique 
La compréhension orale. 
 La production écrite. 
39 1022 A1 - Le matin 7 semestre La pragmatique La compréhension orale. 
40 1026 A1 - Le matin 7 semestre 
La phonétique et la phonologie 
La morphosyntaxe 
La compréhension orale. 
 La production écrite. 
41 1014 A1 - Le matin 7 semestre Le lexique 
La compréhension écrite.  
La production écrite. 
Source : Enquête en ligne. Élaboration de l’auteur. 
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4. Le nombre de stratégies par compétence communicative chez les apprenants. 
Mesure Description CO PO CE PE % 
1 Non, aucune stratégie 2 3 3 9 45% 
2 Oui, une stratégie 4 6 10 9 45% 
3 Oui, deux stratégies 13 8 4 2 10% 
4  Oui, trois stratégies 1 2 2 0 0% 
5 Oui, plus de 3 stratégies 0 1 1 0 0% 
Total * 20 20 20 20 100% 
                      Source : Élaboration de l’auteur. 
* Le nombre total d’apprenants enquêtés a été 20 dont 10 du matin et 10 du soir. 
 
Source : Élaboration de l’auteur. 
Détail de l’information recueillie : 
# CC Niveau Semestre Groupe A B C D 
1 1554 Français avancé II (Semestre 7) C1 - Le soir 3 4 2 1 
2 5468 Français avancé II (Semestre 7) C1 - Le soir 3 3 3 2 
3 0103 Français avancé I (Semestre 6) A1 - Le matin 3 3 2 1 
4 5063 Français avancé I (Semestre 6) A1 - Le matin 3 1 1 2 
5 5283 Français avancé I (Semestre 6) A1 - Le matin 3 4 2 3 
6 1585 Français avancé I (Semestre 6) A1 - Le matin 3 2 4 2 
7 6537 Français avancé I (Semestre 6) A1 - Le matin 1 3 2 1 
8 2203 Français avancé I (Semestre 6) A1 - Le matin 3 2 4 2 
9 7016 Français avancé I (Semestre 6) A1 - Le matin 3 1 3 1 
10 0283 Français avancé I (Semestre 6) A1 - Le matin 3 2 2 1 
11 8026 Français avancé I (Semestre 6) C1 - Le soir 1 2 3 1 
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113 
# CC Niveau Semestre Groupe A B C D 
12 2523 Français avancé II (Semestre 7) C1 - Le soir 2 2 2 2 
13 4246 Français avancé I (Semestre 6) C1 - Le soir 2 3 2 3 
14 6239 Français avancé I (Semestre 6) C1 - Le soir 3 3 1 1 
15 9844 Français avancé I (Semestre 6) C1 - Le soir 2 3 1 1 
16 2084 Français avancé I (Semestre 6) C1 - Le soir 4 5 5 1 
17 5791 Français avancé I (Semestre 6) C1 - Le soir 2 1 3 2 
18 5062 Français avancé I (Semestre 6) C1 - Le soir 3 3 2 2 
19 9589 Français avancé II (Semestre 7) A1 - Le matin 3 3 2 2 
20 0859 Français avancé II (Semestre 7) A1 - Le matin 3 2 2 2 
Source : Enquête en ligne. Élaboration de l’auteur. 
 
Énoncé : 
A = J’ai des stratégies d’apprentissage pour la compréhension orale. 
B = J’ai des stratégies d’apprentissage pour la production orale. 
C = J’ai des stratégies d’apprentissage pour la compréhension écrite 
D = J’ai des stratégies d’apprentissage pour la production écrite. 
 
Options de réponse : 
1 = Non, aucune stratégie. 
2 = Oui, une stratégie. 
3 = Oui, deux stratégies. 
4 = Oui, trois stratégies. 
5 = Oui, plus de 3 stratégies. 
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Annexe 5 : L’inventaire d’activités et de stratégies mises en place par les apprenants des 
niveaux avancés en français pour améliorer leurs compétences communicative et linguistique 
en fle. 
 
# Activité ou Stratégie Oral Écrit Lexique Grammaire Culture 
1 Aller rencontrer des natifs pour parler dans 
le bar « Six Mains » dans l’événement 
« Donne-moi ta langue ». 
X    X 
2 Utiliser le site web « Ilalki » pour faire 
connaissance des personnes francophones 
(échanger à l’écrit). 
 X X X X 
3 Regarder des films (avec des sous-titres) X (X) X  X 
4 Mémorisation de vocabulaire   X   
5 Ecouter des chansons en français et 
chercher le vocabulaire inconnu dans le 
dictionnaire. 
X  X  X 
6 Lire les journaux (la presse en ligne).  X X  X 
7 Écouter la radio et répéter des informations, 
pour apprendre des expressions et les 
mémoriser. 
X  X  X 
8 Travailler la conjugaison des verbes par 
hasard ou repérer les formes verbales dans 
les textes ou les phrases. 
 X X X  
9 Faire du théâtre en français à l’université. X X X X  
10 Lire des textes en français et chercher le 
vocabulaire inconnu dans un dictionnaire. 
 X X   
11 Parler en français avec les camarades. X     
12 Aller prendre des tutorats avec les 
assistantes de langues et les stagiaires. 
     
13 Profiter les opportunités pour parler 
français dedans et dehors l’’université et 
faire des exercices de prononciation. 
X     
14 Étudier un sujet en lisant de livres en 
français. 
 X X   
15 Étudier un sujet de grammaire dans le site 
web « Le point du fle ». 
   X  
16 Prendre des notes en cours et les relire.  X X   
17 Répéter à voix haute. X  X   
18 Traduire des informations. X X X X X 
19 Demander des explications en cours. X     
20 Mémoriser les paroles des chansons. X X X X X 
21 Essayer de se faire une image mentale du 
vocabulaire. 
  X   
22 Lire des articles à la place de les écouter à 
la radio. 
 X    
23 Regarder la télé en français. X     
24 Mettre le facebook en français.  X    
25 Enseigner le français à un membre de la 
famille. 
X (X) X X  
Source : Questions informelles et lecture de portfolios. Élaboration de l’auteur. 
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Annexe 6. Les représentations de l’autonomie chez les apprenants 
Noms et prénoms : _________________________________________________________ 
Niveau :______________  Groupe : _____________    Enseignant : __________________                                        
Enoncé 
Pas du 
tout 
Pas 
d’accord 
Neutre D’accord 
Tout à fait 
d'accord 
1 2 3 4 5 
1. Les apprenants des langues peuvent développer leur autonomie sans 
restriction d’âge.           
2. Le travail indépendant dans la bibliothèque est une activité qui 
développe l’autonomie chez l’apprenant.           
3. L’autonomie chez l’apprenant est favorisée si on lui donne 
l’opportunité de compléter des tâches par lui-même régulièrement.           
4. L’autonomie signifie que les apprenants peuvent faire des choix sur 
la manière comme ils apprennent.           
5. Les apprenants qui ont un manque d’autonomie risquent de ne pas 
être des apprenants de langues efficaces.           
6. L’autonomie peut être plus efficacement développée à travers 
l’apprentissage dehors la salle de classe.           
7. Impliquer les apprenants dans les décisions sur ce qu’ils vont 
apprendre favorise leur autonomie.           
8. L’autonomie chez l’apprenant signifie l’apprentissage sans le 
professeur.           
9. Il est plus difficile de promouvoir l’autonomie avec les apprenants 
ayant un niveau de langue compétent en comparaison à ceux qui sont 
débutants.           
10.  Il est possible de favoriser l’autonomie chez l’apprenant avec les 
adolescents autant que les adultes.           
11.  Il est plus probable de développer l’autonomie chez les étudiants 
ayant de la confiance en soi-même en comparaison à ceux qui ont un 
manque de confiance.           
12.  L’autonomie chez l’apprenant permet les apprenants de langues 
d’apprendre d’une manière plus efficacement qu’ils ne le feraient 
autrement.           
13.  L’autonomie chez l’apprenant peut être atteinte par les apprenants 
ayant des perspectives culturelles différentes.           
14.  L’autonomie chez l’apprenant est favorisée quand les apprenants 
ont une sorte de pouvoir pour choisir les types d’activités qu’ils font.           
15.  L’autonomie chez l’apprenant ne peut pas être favorisée dans les 
salles de classe focalisées sur le professeur.           
16.  L’autonomie chez l’apprenant est encouragée par des activités qui 
donnent aux apprenants la possibilité d’apprendre les uns des autres.           
17.  L’autonomie chez l’apprenant implique un rejet de méthodes 
traditionnelles d’enseignement où les activités sont dirigées par le 
professeur.           
18.  L’autonomie chez l’apprenant ne peut pas être développée sans 
l’aide du professeur.           
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Enoncé 
Pas du 
tout 
Pas 
d’accord 
Neutre D’accord 
Tout à fait 
d'accord 
1 2 3 4 5 
19.  L’autonomie chez l’apprenant est favorisée par des activités qui 
encouragent les apprenants à travailler ensemble.           
20.  L’autonomie chez l’apprenant est seulement possible avec des 
apprenants adultes.           
21.  L’autonomie chez l’apprenant est favorisée par le travail 
indépendant dans un centre de ressources de libre accès.           
22.  L’autonomie chez l’apprenant est favorisée lorsque les apprenants 
ont de la liberté de décider la manière comme leur apprentissage sera 
évalué.           
23.  L’autonomie chez l’apprenant est un concept qui ne correspond 
pas aux étudiants non-occidentaux.           
24.  L’autonomie chez l’apprenant exige que l’apprenant soit 
complètement indépendant du professeur.           
25.  Les activités coopératives incluant le travail en groupe favorisent 
le développement de l’autonomie chez l’apprenant.           
26.  Promouvoir l’autonomie est plus facile avec les étudiants de 
langues débutants en comparaison à ceux ayant un niveau de langue 
compétent.           
27.  L’autonomie chez l’apprenant est favorisée lorsque les apprenants 
peuvent choisir leurs propres supports et matériels pour apprendre.           
28.  Les cours focalisés sur l’apprenant fournissent les conditions 
idéales pour développer l’autonomie chez-l’apprenant.           
29.  Appréhender à apprendre est essentiel pour développer 
l’autonomie chez l’apprenant.           
30.  Apprendre à travailler seul est au cœur du développement de 
l’autonomie chez l’apprenant.           
31.  Les tâches dehors la salle de classe qui demandent à l’apprenant 
d’utiliser l’internet favorisent son autonomie.           
32.  La capacité de surveiller son propre apprentissage est importante 
pour l’autonomie chez l’apprenant.           
33.  Les apprenants des langues motivés sont plus susceptibles de 
développer l’autonomie en comparaison à ceux manquant de 
motivation.           
34.  Le professeur a un rôle important à jouer pour soutenir 
l’autonomie chez l’apprenant.           
35.  L’autonomie chez l’apprenant a un effet positif sur la réussite des 
apprenants des langues.           
36.  Pour devenir autonomes, les apprenants ont besoin de développer 
l’habilité d’évaluer leur propre apprentissage.           
Source : British Council. (2010). Learner autonomy: English Language Teachers’ beliefs and Practices.  
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Annexe 7. L’analyse des représentations de l’autonomie chez les apprenants 
Les résultats portant sur les représentations de l’autonomie chez les apprenants de niveau avancé 
sont présentés au moyen d’un classement des énoncés. 
La plupart des apprenants ont été d’accord par rapport aux représentations suivantes : 
Énoncé % Favorable 
1. Les apprenants des langues peuvent développer leur autonomie sans restriction d’âge. 65% 
2. Le travail indépendant dans la bibliothèque est une activité qui développe l’autonomie 
chez l’apprenant. 75% 
3. L’autonomie chez l’apprenant est favorisée si on lui donne l’opportunité de compléter des 
tâches par lui-même régulièrement. 95% 
4. L’autonomie signifie que les apprenants peuvent faire des choix sur la manière comme ils 
apprennent. 80% 
5. Les apprenants qui ont un manque d’autonomie risquent de ne pas être des apprenants de 
langues efficaces. 60% 
6. L’autonomie peut être plus efficacement développée à travers l’apprentissage dehors la 
salle de classe. 65% 
7. Impliquer les apprenants dans les décisions sur ce qu’ils vont apprendre favorise leur 
autonomie. 90% 
8. L’autonomie chez l’apprenant signifie l’apprentissage sans le professeur. 65% 
10. Il est possible de favoriser l’autonomie chez l’apprenant avec les adolescents autant que 
les adultes. 80% 
11. Il est plus probable de développer l’autonomie chez les étudiants ayant de la confiance en 
soi-même en comparaison à ceux qui ont un manque de confiance. 70% 
12. L’autonomie chez l’apprenant permet les apprenants de langues d’apprendre d’une 
manière plus efficacement qu’ils ne le feraient autrement. 70% 
13. L’autonomie chez l’apprenant peut être atteinte par les apprenants ayant des perspectives 
culturelles différentes. 65% 
14. L’autonomie chez l’apprenant est favorisée quand les apprenants ont une sorte de pouvoir 
pour choisir les types d’activités qu’ils font. 85% 
15. L’autonomie chez l’apprenant ne peut pas être favorisée dans les salles de classe 
focalisées sur le professeur. 60% 
16. L’autonomie chez l’apprenant est encouragée par des activités qui donnent aux 
apprenants la possibilité d’apprendre les uns des autres. 80% 
17. L’autonomie chez l’apprenant implique un rejet de méthodes traditionnelles 
d’enseignement où les activités sont dirigées par le professeur. 70% 
19. L’autonomie chez l’apprenant est favorisée par des activités qui encouragent les 
apprenants à travailler ensemble. 65% 
21. L’autonomie chez l’apprenant est favorisée par le travail indépendant dans un centre de 
ressources de libre accès. 65% 
22. L’autonomie chez l’apprenant est favorisée lorsque les apprenants ont de la liberté de 
décider la manière comme leur apprentissage sera évalué. 55% 
23. L’autonomie chez l’apprenant est un concept qui ne correspond pas aux étudiants non-
occidentaux. 100% 
25. Les activités coopératives incluant le travail en groupe favorisent le développement de 
l’autonomie chez l’apprenant. 60% 
27. L’autonomie chez l’apprenant est favorisée lorsque les apprenants peuvent choisir leurs 
propres supports et matériels pour apprendre. 75% 
29. Appréhender à apprendre est essentiel pour développer l’autonomie chez l’apprenant. 90% 
30. Apprendre à travailler seul est au cœur du développement de l’autonomie chez 
l’apprenant. 70% 
 
 
118 
Énoncé % Favorable 
31. Les tâches dehors la salle de classe qui demandent à l’apprenant d’utiliser l’internet 
favorisent son autonomie. 50% 
32. La capacité de surveiller son propre apprentissage est importante pour l’autonomie chez 
l’apprenant. 100% 
33. Les apprenants des langues motivés sont plus susceptibles de développer l’autonomie en 
comparaison à ceux manquant de motivation. 85% 
34. Le professeur a un rôle important à jouer pour soutenir l’autonomie chez l’apprenant. 75% 
35. L’autonomie chez l’apprenant a un effet positif sur la réussite des apprenants des langues. 95% 
36. Pour devenir autonomes, les apprenants ont besoin de développer l’habilité d’évaluer leur 
propre apprentissage. 100% 
 
Cependant, nous avons identifié que les apprenants ont donné leur avis favorable à des énoncés 
qui montrent un certain degré de dépendance de la part des apprenants par rapport à leur 
représentations de l’autonomie. Les énoncés sont les suivants : 
Énoncé % Favorable 
9. Il est plus difficile de promouvoir l’autonomie avec les apprenants ayant un niveau de 
langue compétent en comparaison à ceux qui sont débutants. 70% 
18. L’autonomie chez l’apprenant ne peut pas être développée sans l’aide du professeur. 95% 
20. L’autonomie chez l’apprenant est seulement possible avec des apprenants adultes. 100% 
24. L’autonomie chez l’apprenant exige que l’apprenant soit complètement indépendant du 
professeur. 85% 
 
Ces énoncés montrent que les apprenants de niveau avancé considèrent qu’apprendre ou faire des 
progrès en autonomie est un travail difficile pour eux en tant qu’usagers intermédiaires ou avancés 
de la langue française (énoncé 9). Également, ils pensent que l’autonomie peut être mieux apprise 
ou acquise dans cette étape de leur vie en tant qu’adultes. C’est-à-dire qu’ils ne pensent pas que 
l’autonomie puisse être apprise et travaillé pendant l’enfance ou l’adolescence (énoncé 20). Ils 
considèrent aussi que le rôle de l’enseignant est vital pour apprendre et développer l’autonomie 
chez l’apprenant de langues. Nous pouvons inférer que les apprenants attendent que leurs 
enseignants leur apprennent l’autonomie de manière explicite (énoncé 18). Nous avons aussi 
observé que les apprenants ne voient pas l’autonomie comme un état d’indépendance totale de 
l’enseignant. Le 15% des apprenants affirment avoir toujours besoin d’un enseignant pour leur 
guider dans leur processus d’apprentissage ou de maitrise d’un certain aspect (énoncé 24).  
D’autre part, nous avons détecté que la plupart des étudiants ne sont pas sûrs si l’apprentissage 
focalisé sur l’apprenant favorise ou non l’autonomie de l’apprenant. Cet énoncé a été révélateur 
parce que c’est surtout ce type d’enseignement qui rend à l’apprenant plus autonome. Cela nous 
permet de conclure que les apprenants n’expérimentent pas très souvent cette modalité de travail, 
ce qui leur rend très dépendants de l’enseignant (énoncé 28). 
Énoncé % Favorable 
28. Les cours focalisés sur l’apprenant fournissent les conditions idéales pour développer 
l’autonomie chez-l’apprenant. 60% 
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Annexe 8. Production écrite d’AA 
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Version finale du texte 
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Annexe 9. Production écrite de VM 
Brouillon 
 
 
 
 
 
122 
 
Version Finale du texte 
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Annexe 10. Production écrite d’AB 
Brouillon 
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Version finale du texte 
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Annexe 11. Production écrite de JV 
Brouillon 
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Version finale du texte 
 
 
